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Cet essai a pour point de départ une préenquête réalisée au Centre d’éducation 
des adultes Champlain concernant les difficultés rencontrées par les élèves allophones 
en classe de Français langue d’enseignement. Les résultats de cette préenquête 
montraient sans équivoque que les allophones ainsi que leurs enseignantes et leurs 
enseignants (qui sont davantage habitués à enseigner aux élèves francophones) 
éprouvent des besoins pédagogiques. Ces mêmes résultats montrent également que, 
en général, le matériel disponible ne répond pas aux besoins éprouvés. Ceux-ci sont 
relatifs à des difficultés syntaxiques pour lesquelles les élèves natifs du Québec ont 
un savoir intuitif acquis dès la petite enfance. Il en résulte que les élèves allophones, 
n’ayant pas la même intuition, sont très pénalisés en syntaxe dans leurs rédactions. 
Cette situation ne met pas seulement en péril leur réussite au secondaire, mais aussi 
tout projet de formation postsecondaire. Dans cet esprit, nous nous sommes intéressés 
aux déterminants, mais aussi aux prépositions à et de, puisque ces dernières ont un 
impact sur l’orthographe de plusieurs déterminants. Après avoir présenté cette 
problématique, nous avons fait l’hypothèse que du matériel pédagogique et de l’aide à 
l’enseignement mieux adaptés à cette réalité permettraient aux élèves allophones de la 
Formation générale des adultes de mieux développer leur compétence en français 
écrit. 
 
Le cadre de référence nous a permis de détailler la notion de «besoins 
pédagogiques» afin de fournir, autrement que par tâtonnements, de l’aide à 
l’enseignement et à l’apprentissage. Ces deux types d’aide ont été pris en compte 
pour la production de matériel pédagogique, le principal résultat de recherche 
escompté. L’Enseignement explicite, et dans une moindre mesure l’Enseignement 
stratégique, sont les modèles d’enseignement principaux à partir desquels nous avons 
déterminé les principes de conception de notre matériel. Ces modèles s’appuient de 
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façon importante sur la psychologie cognitive appliquée à la pédagogie et nous avons 
interprété leurs balises de manière à ce qu’ils soient utilisables en Formation générale 
des adultes. Par ailleurs, la différenciation pédagogique est aussi un principe qui nous 
a semblé indispensable dans le contexte du problème traité, puisque les allophones 
n’ont pas tous la même langue première et, par conséquent, ils n’ont pas tous les 
mêmes difficultés en français écrit. 
 
Ainsi, nos objectifs de recherche étaient de concevoir du matériel 
pédagogique destiné à soutenir l’apprentissage d’élèves allophones du deuxième 
cycle du secondaire dans les cours de français langue d’enseignement, mais aussi de 
donner des outils à leurs enseignantes et leurs enseignants traduisant les principes 
mentionnés ci-haut. Par la suite, il s’agissait de mettre à l’essai ce matériel dans des 
classes de Français langue d’enseignement du deuxième cycle auprès des élèves et de 
leurs enseignantes ou enseignants puis de tirer des conclusions quant à la pertinence 
de ce matériel pédagogique pour les élèves et pour les enseignantes et enseignants 
évoluant dans ce contexte. 
 
La conception du matériel de même que sa mise à l’essai se sont déroulées 
normalement, c’est-à-dire dans le respect des considérations éthiques propres à la 
recherche scientifique. La mise à l’essai du matériel a généré trois recueils de 
données (deux auprès des élèves, une auprès des enseignantes participantes) avec des 
résultats globalement positifs. 
 
Nul ne peut savoir comment évolueront les nouveaux programmes de la 
Formation générale des adultes. Cependant, les allophones présents dans les classes 
de Français langue d’enseignement ne sont officiellement pas pris en compte dans 
l’implantation du programme ni dans la production de nouveau matériel pédagogique. 
Dans ce contexte, nous croyons que notre recherche permet de documenter un 
problème réel occasionnant des difficultés liées à l’apprentissage et à l’enseignement 
en plus d’y apporter des pistes de réflexions et de solutions. 
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En éducation, la recherche a une grande importance. Elle permet de 
développer les disciplines, de parachever leur transmission, de questionner des 
pratiques éducatives peut-être désuètes dans le but d’en promouvoir d’inédites qui 
seront, peut-être, plus efficaces pour aider les élèves à réussir davantage. Par ailleurs, 
la recherche en éducation s’avère réellement nécessaire en raison de mouvements ou 
de changements majeurs au sein de la clientèle des institutions d’enseignement. C’est 
dans cet esprit que nous situons le point de départ de cette recherche. 
 
Nous nous questionnons depuis plusieurs années au sujet d’une problématique 
qui tend à croitre. Au départ, ce sont des observations faites au Centre d’Éducation 
des adultes Champlain durant l’année scolaire 2013-2014 qui ont à nos yeux confirmé 
la pertinence de nos questionnements. Étant enseignant de FLE, et ayant enseigné la 
francisation, nous cherchions à savoir si les enseignantes et les enseignants de 
Français langue d’enseignement avaient remarqué des besoins pédagogiques 
spécifiques aux allophones de leurs classes; nous faisions référence à des besoins 
pédagogiques qui ne seraient pas ou pratiquement pas éprouvés par les élèves dont la 
langue maternelle est le français. Or, les résultats d’une préenquête se sont avérés 
sans équivoque: des besoins pédagogiques spécifiques aux allophones du secondaire 
existent. 
 
C’est donc dans cette direction que nous nous sommes engagé pour 
l’élaboration de notre recherche. Dans le premier chapitre, nous avons commencé par 
faire une description détaillée du contexte d’apprentissage dans lequel les allophones 
du secondaire évoluent pour ensuite cerner la problématique. Dans le second chapitre, 
nous avons tracé les balises conceptuelles et défini des principes pédagogiques jugés 
pertinents permettant de caractériser de manière plus théorique le problème. 
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Dans le troisième chapitre, nous avons défini le cadre méthodologique qui a 
soutenu le développement du matériel, le recueil des données de sa mise à l’essai et 
l’analyse de ces données. Dans celui-ci, nous soulignons entre autres choses que nous 
nous engageons dans une démarche de production de matériel pédagogique destiné 
justement à répondre à des besoins relevés par les enseignantes et les enseignants de 
FLE dans la préenquête mentionnée plus haut. La production dudit matériel était l’un 
de nos objectifs de recherche de même que sa mise à l’essai en contexte authentique. 
 
Dans le quatrième chapitre, nous avons justifié le matériel produit en 
soulignant sa correspondance avec le cadre conceptuel, puis nous en avons présenté 
les différentes parties. Par la suite, nous avons présenté les recueils obtenus à l’aide 
de trois outils créés: une tâche d’écriture et un questionnaire à questions ouvertes 
destinés aux élèves participants, un questionnaire d’appréciation destiné aux 
enseignantes participantes. Les résultats de ces recueils ont été présentés et analysés. 
Cette analyse montre que le matériel créé a globalement atteint ses objectifs. 
 
Enfin, nous concluons par un retour sur l’ensemble de l’essai, les différentes 
facettes de la recherche entreprises. Cette conclusion est aussi l’occasion pour nous 
de faire un dernier parallèle avec l’éducation des adultes, mais surtout de souligner 





Ce chapitre présente le contexte dans lequel se pose le problème de recherche 
ainsi que le problème identifié. L’objectif général de recherche en fait également 
partie. 
1. PRESENTATION DU CONTEXTE 
Dans cette première section, il sera question des principales réalités touchant 
l’enseignement et l’apprentissage au secteur de l’éducation des adultes (ÉA). De plus, 
et de manière plus spécifique, nous décrirons comment les élèves y apprennent le 
français, de même que les parcours empruntés par les élèves allophones qui y suivent 
une formation. 
1.1 L’organisation scolaire au secteur des adultes 
L’organisation scolaire au secteur des adultes est très différente de celle que 
l’on retrouve au secteur des jeunes. Bien que quelques enseignantes et enseignants 
aient l’habitude d’adopter temporairement l’enseignement magistral pour faire le 
point sur des difficultés spécifiques, l’enseignement est généralement individualisé. 
Autrement dit, chaque élève a un échéancier personnel d’apprentissage. De plus, 
même s’il est dans une classe et qu’il fait partie d’un groupe, ce dernier est désigné 
comme étant «ouvert». Par exemple, au Centre d’éducation des adultes (CEA) 
Champlain, cela signifie qu’un apprenant n’a pas toujours les mêmes camarades de 




Dans ce contexte, les enseignantes et les enseignants sont des personnes-
ressources qui aident l’apprenant dans ses apprentissages pour qu’il soit prêt pour les 
évaluations. Ce système d’enseignement individualisé, en place au Québec depuis 
1972, fait en sorte que les élèves sont majoritairement seuls face à leur apprentissage 
(Gouvernement du Québec, 1992). D’ailleurs, ceux du deuxième cycle se scolarisent 
encore dans le cadre de l’ancien programme structuré selon une approche par 
objectifs, car la nouvelle Formation de base diversifiée (FBD), destinée aux élèves 
des secondaires III, IV et V, n’est pas encore implantée. Cela ne saurait tarder 
cependant, car la plupart des CEA se penchent présentement sur les moyens à prendre 
pour permettre sa mise en oeuvre de la façon la plus adéquate possible. Or, à l’image 
du programme enseigné présentement au secteur des jeunes, c’est une approche par 
compétences qui est sur le point d’être instaurée dans les CEA. Si ce changement 
curriculaire à venir est considérable, les ajustements à prévoir dans l’organisation 
scolaire et la planification de l’enseignement le sont aussi, puisque les CEA devront 
assurer l’enseignement des savoirs prescrits par le MELS tout en évaluant les 
compétences disciplinaires des élèves. 
 
Pour le moment, les groupes sont encore multiniveaux (des élèves inscrits en 
secondaire III, IV et V peuvent être dans la même classe) et de plus en plus 
multiethniques. 
1.2 Les élèves allophones inscrits en FGA 
L’origine, l’âge éventuel de l’immigration et la langue maternelle des élèves 
inscrits à l’ÉA détermine leur parcours de formation en français et les cours auxquels 
ils seront inscrits. Ils proviennent de l’étranger, c’est-à-dire qu’ils ont mis en branle 
un processus d’immigration. Par conséquent, les élèves immigrants des CEA ne sont 




D’autre part, soulignons que la langue maternelle (ou langue première) des 
adultes des CEA désignés comme allophones n’est pas celle de la majorité ou des 
majorités linguistiques sur le territoire qui l’accueille. Au Québec, ces élèves ayant un 
parcours d’immigration plus ou moins récents, ont donc été scolarisés dans une autre 
langue que le français ou l’anglais. L’élève allophone, pour être ainsi désigné dans le 
contexte de notre province, n’a donc pas reçu une scolarisation dans l’une des langues 
officielles du pays. 
 
Or, selon Strozer (1994), l’étape de la puberté constitue une étape charnière de 
l’apprentissage de la langue après laquelle toute langue apprise serait qualifiée de 
«seconde». Plus tard, en 1999, Desnoyers utilise d’ailleurs la conclusion de ses 
travaux pour affirmer que: 
 
Un locuteur de français, langue seconde est une personne ayant appris 
le français après la puberté. Une personne ayant commencé à 
apprendre le français à l'école maternelle, par exemple, n'est donc pas 
un locuteur de français, langue seconde, le français faisant partie de ses 
langues premières. (p. 1) 
À la lumière de cette explication, l’acquisition de la langue première se fait à 
la maison dans la culture première (Caron, 2008) puis, dans le cas de notre système 
scolaire, au cours des deux premiers cycles du primaire, minimalement. Ainsi, l’âge 
de l’enfant qui immigre avec ses parents aura une incidence importante pour 
déterminer si le français sera pour lui une langue seconde ou l’une de ses langues 
premières. 
 
Dans les établissements d’enseignement québécois, les  élèves nés au Canada 
dits «natifs» ont reçu une scolarisation de base en français ou en anglais. Notons 
qu’au Québec la prise en compte de l’anglais est effectivement fondamentale puisque 
la loi 101 «restreint l'accès à l'école anglaise aux seuls enfants dont l'un des parents a 
reçu son enseignement primaire en anglais au Québec» (OQLF, 2002). Ainsi, un 
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anglophone né au Canada ne se retrouvera pas dans la classe d’une institution 
d’enseignement francophone, à moins qu’il en fasse explicitement la demande. 
1.3 L’apprentissage du français en FGA: trois dénominations distinctes 
En FGA, l’offre de formation et les cours de français sont structurés en 
fonction des effectifs scolaires visés. Ainsi, on y retrouve trois dénominations 
distinctes se référant à des réalités didactiques, pédagogiques, culturelles, et ce pour 
des effectifs scolaires spécifiques. Ces dénominations s’appuient sur les concepts de 
«langue seconde», «langue étrangère» et «langue d’enseignement» abondamment 
traités dans la littérature. 
 
En ce sens, Bégin (2008), Beacco (2010), Gagné, Pagé et Tarrab (1990), 
Spaëth (2008) et Sterlin (2007) nous ont permis de prendre connaissance de 
recherches importantes au sujet de la didactique des langues en lien avec les migrants 
s’installant dans un contexte francophone. Ces recherches ont été menées au Québec 
ou en Europe. Grâce à celles-ci, mais aussi grâce aux recherches de Coïaniz (2001) et 
Davin-Chnane (2008), nous avons pu nous rendre compte que la problématique 
européenne est assez peu différente de la nôtre, au Québec. Ainsi, ces écrits nous ont 
aidé à définir et à mettre en perspective le problème de recherche. 
1.3.1 Français, langue d’enseignement 
Est désigné Français, langue d’enseignement (FLE) le programme de français 
conçu par le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS). Celui-ci prescrit 
les savoirs à enseigner en français aux élèves inscrits au présecondaire et aux 1re et 2e 
secondaires à l’éducation des adultes (MELS 2007); c’est la Formation de base 
commune (FBC). La deuxième partie du programme prescrit les savoirs à enseigner 
en français aux élèves des 3e, 4e et 5e secondaires à l’ÉA (MELS, 2012a). C’est le 
deuxième cycle du secondaire. La rédaction de ce programme, appelée Formation de 
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base diversifiée (FBD), n’a été achevée qu’en 2012 et est sur le point d’être implanté. 
Ainsi, dans la présente recherche, nous ferons régulièrement référence au Français 
langue d’enseignement à l’aide de l’abréviation FLE. 
 
D’ailleurs, soulignons que ce nouveau programme a été conçu en tenant 
compte, au moins partiellement, de la clientèle immigrante. En effet, en répertoriant 
les différents visages de la clientèle à l’Éducation des adultes, le MELS souligne que: 
«[D]es immigrants et des immigrantes s’inscrivent pour apprendre le français, ce 
familiariser avec la société québécoise ou poursuivre les études qu’ils n’ont pu 
terminer dans leur pays d’origine.» (MELS, 2011, p. 1) 
 
La présence de cette clientèle immigrante, avec ses particularités, y est donc 
reconnue, sans toutefois qu’on y souligne les problèmes d’apprentissage ou les 
problèmes pédagogiques qu’elle pourrait rencontrer. 
 
Trois compétences disciplinaires sont ciblées le programme de FLE. 
 
Lire et apprécier des textes variés est la première compétence. Dans le cadre 
de cette compétence, l’adulte doit apprendre à: 
 
A. Se questionner durant sa lecture; 
B. Gérer une quantité parfois importante d’informations durant une lecture; 
C. Lire des textes courants et des textes littéraires de différentes natures. (MELS, 
2012a) 
 
Écrire des textes variés en est la compétence 2. Dans le cadre de cette 
compétence, l’adulte doit apprendre à: 
 
A. Suivre un processus pour tenir compte de la situation de communication visée; 
B. Recourir à la description et à l’explication durant l’écriture d’un texte; 
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C. S’inspirer de ses lectures ou du style d’un auteur pour écrire. (MELS, 2012a) 
 
Les élèves allophones éprouvent généralement des difficultés avec cette 
compétence. De plus, les difficultés en questions sont souvent syntaxiques et sont 
reliées aux petits mots charnières que les francophones utilisent correctement grâce à 
une sorte de savoir intuitif (Sertin, 2007), mais dont les allophones peinent à en 
comprendre l’usage. 
 
Communiquer oralement selon des modalités variées est la compétence 3. 
Dans le cadre de cette compétence, l’adulte doit apprendre à: 
 
A. Prendre une distance critique et à nuancer; 
B. Tenir compte des réactions de l’auditoire durant une présentation orale; 
C. Reformuler correctement des propos entendus. (MELS, 2012a) 
 
Les élèves allophones éprouvent des difficultés avec cette compétence. Par 
contre, en raison du plus faible pourcentage du résultat final exigé de cette 
compétence, ces difficultés persistent souvent en fin de scolarisation. Ainsi, même si 
la maitrise de cette compétence reste parfois faible, elle est rarement un réel obstacle 
à la diplomation. 
 
Selon nos observations préliminaires, la compétence 2 est définitivement celle 
avec laquelle les élèves allophones éprouvent le plus de difficultés. Pour aider les 
élèves dans l’apprentissage de l’écrit, les enseignantes et enseignants du CEA 
Champlain ont recours à diverses méthodes, notamment celle de Léger (2013). C’est 




1.3.2 Français, langue seconde 
Nous évoquerons parfois le Français, langue seconde. La raison en est simple: 
les élèves sont allophones et ils terminent leur scolarité dans une langue seconde, 
c’est-à-dire dans une autre langue que celle qu’ils ont apprise dans leur culture 
première, c’est-à-dire à la maison et au niveau primaire. En ce sens, Sterlin (2007) 
met en évidence que la langue maternelle n’est pas considérée comme ayant été 
apprise comme tel, mais comme s’étant développé à travers le développement normal 
du langage chez l’enfant. C’est la raison pour laquelle toute langue apprise après la 
puberté, aussi appelée «période critique» dans ce contexte, sera considérée comme 
une langue dite seconde. 
 
À l’occasion, nous utiliserons aussi cette dénomination (ainsi que celle de 
francisation) en référence au nouveau Programme-cadre de français pour les 
personnes immigrantes adultes au Québec. (2011) Notre intention étant de cibler des 
besoins linguistiques chez les allophones du secondaire, il est à prévoir que des 
aspects de certaines compétences issues de ce programme nous servent de repère afin 
de préciser des besoins linguistiques. 
1.4 Le parcours scolaire antérieur des élèves allophones 
Il nous semble important de connaitre la provenance des élèves allophones se 
retrouvant dans les classes des deux cycles du secondaire des CEA puisqu’à eux que 
nous nous intéressons dans le cadre de cet essai. La description qui va suivre est tirée 
d’informations informelles recueillies sur le terrain auprès de collègues et d’élèves, 
mais elle est aussi expliquée en détail dans un article de Armand, Beck et Murphy 
paru en 2009 dans Vie pédagogique. 
 
D’abord, certains de ces élèves proviennent des classes d’accueil offertes par 
le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) et n’ont pas pu être admis 
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dans une école secondaire du secteur des jeunes. Le français est pour eux une langue 
seconde. Ils arrivent donc dans un CEA à l’âge de 16 ou 17 ans et, étant donné leur 
niveau linguistique réel, ils sont souvent classés au premier cycle du secondaire. Ce 
dernier fait partie du programme appelé la Formation de base commune (FBC). 
Normalement, ils feront plus tard leur entrée au deuxième cycle du secondaire, qui est 
appelé la Formation de base diversifiée (FBD). 
 
D’autres élèves, souvent plus âgés, sont passés par les classes de francisation 
offertes par le ministère de l’Immigration et des Communautés Culturelles (désormais 
le ministère de l’Immigration, de la Diversité et de l’Inclusion) et par le ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport (désormais appelé le ministère de l’Éducation, de 
l’Enseignement supérieur et de la Recherche), à cause de leur statut d’immigrant. 
Grâce à une culture générale de qualité et à une bonne connaissance de leur langue 
maternelle, plusieurs d’entre eux réussissent souvent à y démontrer une certaine 
autonomie malgré des difficultés linguistiques parfois nombreuses. Ces dernières 
persistent au secondaire, lorsqu’ils font leur entrée en classe de FLE.. Mais parmi les 
élèves provenant de la francisation, certains semblent éprouver davantage de 
difficultés à maitriser leur langue maternelle, et ils n’arrivent que très difficilement à 
réussir certains sigles. Or si, pour des raisons sociales ou académiques, ils 
abandonnent les bancs d’école, ils auront beaucoup de difficultés à être titulaires d’un 
diplôme québécois. 
2. PRESENTATION DU PROBLEME GENERAL DE RECHERCHE 
Dans cette section, il sera question de la modification des contextes 
d’apprentissage occasionnée par l’augmentation constante des élèves allophones dans 
les classes de FLE et des besoins linguistiques remarqués fréquemment chez cette 
clientèle, notamment en lien avec leurs projets de formation postsecondaire. Cette 
situation dont nous avons pris conscience dans notre cheminement professionnel est 
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au cœur de notre problème de recherche, et est à l’origine d’une préenquête réalisée 
au CEA Champlain, dont le questionnaire est disponible à l’annexe A. 
2.1 Une préenquête réalisée au CEA Champlain 
Évoluant quotidiennement au cœur de ce contexte en mouvance, nous avons 
été interpelé en tant qu’enseignant par les difficultés vécues par les élèves allophones 
présents dans nos classes. Bien entendu, nous ne prétendons pas que les élèves 
adultes nés au Québec n’éprouvent pas de difficultés d’apprentissage au secondaire, 
mais nous ressentons un sentiment d’impuissance grandissant face à celles des élèves 
immigrants adultes allophones inscrits au secondaire. Cette situation modifie de façon 
significative les contextes d’apprentissage. En conséquence, les enseignantes et les 
enseignants, en particulier ceux qui enseignent le FLE, font face à des problèmes 
pédagogiques pour lesquels il est rare qu’ils soient correctement outillés. De plus, ces 
élèves représentent une clientèle à plusieurs facettes, une clientèle marquée par une 
importante diversité migratoire, par des niveaux de scolarisation variables et par 
différents projets de formation: 
 
Les enfants de ces familles immigrantes sont également susceptibles 
de maitriser le français, à des degrés divers, ou doivent commencer (ou 
poursuivre) leur apprentissage dans leur nouveau pays d’accueil. 
Année après année, ces flux migratoires ont façonné le portrait des 
écoles québécoises, notamment montréalaises, caractérisées par une 
grande diversité culturelle et linguistique (Armand et al., 2009, p. 2). 
Nous croyons important de rappeler que les élèves allophones éprouvent 
d’importantes difficultés avec la deuxième compétence disciplinaire de FLE qui 
concerne les aptitudes en écriture. Pour les aider dans cet apprentissage, la plupart des 
enseignantes et enseignants du CEA Champlain ont déjà recours à diverses méthodes, 
notamment celle de Léger (2013). C’est à ses travaux que nous emprunterons la 
terminologie relative à des difficultés syntaxiques. 
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Grâce à la préenquête réalisée au CEA Champlain en 2013-2014 auprès des 
enseignantes et enseignants de FLE, nous avons pu établir un diagnostic empirique de 
la situation qui a permis d’identifier plus systématiquement les problèmes que pose 
cette diversité au sein des classes de FLE. Afin de colliger des informations ciblées, 
nous avons procédé au moyen d’un questionnaire rempli par des personnes-clés que 
nous avons approchées. Ces personnes étaient des collègues enseignantes et 
enseignants de FLE, une conseillère d’orientation et un membre de la direction. Au 
total, huit personnes ont rempli ce questionnaire. Les thèmes de notre questionnaire 
de préenquête ont été choisis intuitivement, d’après notre pratique enseignante, mais 
nous avons aussi tenu compte de ce que Davin-Chnane (2008) appelle «Les urgences 
langagières des nouveaux arrivants» (p. 31). Sur ces bases, c’est-à-dire à partir de 
notre expérience et du texte de Davin-Chnane (2008), nous avons conçu un 
instrument dont la fonction était de nous permettre de préciser un questionnement 
professionnel en récoltant les observations d’autres personnes. Les premières 
questions comportaient d’abord un problème mis en contexte suivi d’une phrase 
interrogative portant sur une difficulté préalablement observée en classe dans des 
travaux scolaires réalisés par des élèves allophones. Ainsi, bon nombre des 
dimensions à l’étude étaient suggérées dans le questionnaire. Ceux-ci faisaient 
référence au matériel pédagogique du secondaire (conçu au départ pour les 
francophones), à des faiblesses langagières associées l’apprentissage d’une langue 
seconde, à la provenance des élèves (francisation, accueil, pays d’Afrique 
francophone), de même qu’au projet de formation scolaire de ceux-ci. Par la suite, 
des questions plus ouvertes permettaient aux enseignantes et enseignants participants 
de suggérer des pistes de réflexion. Les réponses au questionnaire ont montré que 
certaines difficultés linguistiques sont fréquentes chez les allophones et surtout que 
les enseignants ne se sentent pas toujours bien outillés à leur enseigner des stratégies 
d’autocorrection. 
 
En conséquence, nos observations nous ont permis de constater que les 
allophones inscrits au secondaire dans notre centre semblent être dans une situation 
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particulière, car ils sont en minorité dans les classes, se retrouvant dans un contexte 
où le français qu’ils apprennent est celui de la langue d’enseignement, et non celui de 
la langue seconde. De ce fait, les enseignantes et enseignants remarquent que ces 
apprenants ont des besoins différents des élèves natifs assignés aux mêmes classes 
qu’eux. Dans ces conditions, nous croyons qu’ils éprouvent des difficultés 
spécifiques qui ne sont pas éprouvées par les élèves natifs et que cette réalité devrait 
être prise en compte plus sérieusement. Ces informations nous permettent de 
circonscrire le problème avec une plus grande objectivité puisque notre perception 
initiale semble être également ressentie par d’autres intervenants du milieu. Elles 
doivent aussi nous permettre de vérifier l’hypothèse selon laquelle, pour ces 
allophones, du matériel pédagogique spécifique devrait être conçu. Dans cet esprit, il 
nous semblerait approprié de diversifier les approches pédagogiques, de faire preuve 
de flexibilité, de proposer à cette clientèle du matériel qui lui serait spécifiquement 
destiné afin de pallier aux limites actuelles. Bien entendu, le fait de tenir compte des 
besoins spécifiques des élèves allophones du point de vue de leur apprentissage 
n’autorise pas l’enseignement à altérer les critères d’évaluation ou les exigences 
pédagogiques (Caron, 2008). Il s’agit seulement de différencier le matériel 
d’apprentissage dans le cadre d’exercices et d’évaluations formatives nombreuses. 
Ces élèves auraient, en fin de compte, les mêmes évaluations sommatives que les 
autres. Cependant, s’ils avaient accès à du matériel pédagogique adapté à leurs 
difficultés, ils seraient mieux préparés en fonction de leur besoins linguistiques. En 
effet, «[U]ne véritable différenciation planifiée des apprentissages à réaliser ne peut 
reposer que sur une évaluation de ce qu’est l’apprenant et de ce qu’il maitrise». 
(MELS, 2006) De plus, le document ministériel intitulé La formation à 
l’enseignement rappelle que: 
 
l’enseignante ou l’enseignant est appelé à recueillir, à utiliser et à 
intégrer de l’information spécifique sur les besoins des élèves en 
difficulté dans la conduite de ses tâches «préactives», «interactives» et 
«postactives» de manière à adapter le programme, les modalités 
d’enseignement et le matériel didactique à la diversité des parcours des 
élèves (MEQ, 2001, p. 23). 
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Ce type de différenciation pédagogique existe déjà dans certaines classes, des 
enseignantes et enseignants connaissent son importance. Par contre, ce sont les 
besoins pédagogiques eux-mêmes qui ne sont pas clairement connus. C’est une partie 
de ce vide que notre préenquête tendait à combler. 
2.2 Les besoins des élèves allophones 
Nous croyons nécessaire d’être mieux informés sur les besoins des élèves 
allophones inscrits au secondaire, en comparaison avec les besoins des locuteurs 
natifs avec lesquels ils partagent les classes de français. Et cette situation présente 
bien sûr des défis particuliers, bien qu’elle ne soit d’ailleurs pas exclusive au Québec. 
Par exemple, la France n’échappe pas aux défis pédagogiques découlant des flux 
migratoires, et voici comment sont décrits de manière générale les besoins langagiers 
des élèves: 
 
Ces besoins langagiers sont à satisfaire en peu de temps (3 à 9 mois) 
pour permettre à l’élève nouvellement arrivé d’intégrer une classe 
ordinaire. Les exigences de cette dernière mettent la barre haut pour les 
non-natifs qui doivent […] savoir lire, écrire et parler pour réussir à 
l’école, acquérir les connaissances et les compétences nécessaires afin 
de s’aligner sur leurs camarades natifs (Ibid., 2008, p. 7). 
De notre point de vue, nous trouvons difficile de travailler systématiquement 
sur les difficultés linguistiques des allophones, particulièrement pointues, car le 
matériel pédagogique, de même que l’environnement d’apprentissage, sont souvent 
inadéquats. Effectivement, pour l’enseignante ou l’enseignant de FLE,  aider 
individuellement les élèves allophones à se corriger, ou simplement à comprendre 
leurs erreurs peut prendre beaucoup de temps durant une période de cours. En 
conséquence, d’autres élèves de la même classe, allophones ou francophones natifs, 
ne peuvent recevoir quant à eux le soutien pédagogique nécessaire à leur réussite. De 
part et d’autre, des tensions et des frustrations sont ressenties à l’occasion, sans parler 
de la qualité de l’enseignement reçu qui s’en trouve potentiellement altérée pour 
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l’ensemble des apprenants. Comme les élèves de la FGA ont tous des difficultés 
scolaires plus ou moins importantes, ils devraient au contraire faire l’objet d’un suivi 
pédagogique constant et ils ne devraient jamais être laissés à eux-mêmes (Crahay, 
1996). 
 
Il en résulte, pour la clientèle qui nous intéresse, que certains échouent les 
cours à répétitions, notamment ceux de secondaire IV et V qui nécessitent une 
maitrise substantielle de l’écriture et de la lecture dans un contexte scolaire: 
 
En production, l’élève est dans toutes les disciplines appelé à élaborer 
différents types d’écrits scolaires (prise de notes, résumé, textes de 
fiction, comptes rendus d’expérience, etc.). L’entrée dans la culture 
scolaire écrite va ainsi nécessiter un ensemble de compétences qui ne 
sont pas réductibles à la seule «maitrise» de la langue écrite 
(Le Ferrec, 2008, p.119). 
Ainsi, si certains élèves ont des aptitudes particulières dans leur langue 
maternelle, ils peuvent arriver à terminer leur scolarité secondaire, sans toutefois 
résoudre des problèmes linguistiques liés à la reconnaissance phonologique, à la 
production phonétique, à tout ce qui a trait à la communication orale de la langue 
française en général. En fin de compte, nous remarquons souvent que la scolarité de 
ce type d’élève, même si elle est réussie, ne leur aura pas permis de corriger leurs 
véritables difficultés d’élèves allophones. Cela est probablement dû au fait que les 
adultes qui apprennent une deuxième langue ne le font jamais aussi rapidement ni 
aussi efficacement que lorsqu’ils ont appris leur langue première, tout en acquérant le 
langage en bas âge. Selon Sterlin (2007), certains n’y arrivent jamais. 
 
Tous ces nouveaux élèves du secondaire ont peut-être besoin d’être d’abord 
mis à niveau en français langue d’enseignement (FLE) pour arriver à fonctionner 
comme leurs collègues francophones natifs? Cependant, ils auraient besoin de 
matériel qui leur serait spécifiquement destiné, mieux adapté à leurs spécificités 
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d’apprenants, ce qui outillerait du même coup les enseignantes et les enseignants qui 
tentent de leur venir en aide dans le cadre de leurs apprentissages. 
2.3 Des difficultés linguistiques récurrentes 
La préenquête nous a également permis de recueillir des informations quant 
aux difficultés récurrentes observées en classe de FLE où les élèves allophones du 
secondaire éprouvent d’abord des difficultés relatives aux trois compétences 
disciplinaires du deuxième cycle. Toutefois, nous soulignons que toutes ces 
difficultés ne font pas directement obstacle à leur diplomation. 
 
En effet, ils ne sont pas systématiquement en situation d’échec. C’est plutôt 
leur niveau de compétence en écriture qui les rend à risque car, comme nous l’avons 
indiqué plus tôt, ils éprouvent des difficultés syntaxiques s’inscrivant dans la 
compétence «Écrire des textes variés» De plus, ces difficultés sont souvent reliées 
aux petits mots charnières que les francophones utilisent correctement grâce à une 
sorte de savoir intuitif (Sertin, 2007), mais dont les allophones peinent à en 
comprendre l’usage. Ainsi, la grande majorité de ces élèves éprouvera d’importantes 
difficultés à utiliser ce que Léger (2013) appelle les déterminants, en particulier les 
déterminants définis, indéfinis, partitifs et prépositionnels. De surcroit, les utilisations 
des différentes formes verbales, des prépositions verbales ou nominales font souvent 
défaut. Enfin, les difficultés syntaxiques sont récurrentes, plusieurs élèves faisant de 
la traduction directe, de leur langue maternelle au français. Les phrases issues de ce 
processus cognitif sont presque toujours syntaxiquement incorrectes. Plusieurs 
informations recueillies sur le terrain sont en concordance quasi parfaite avec la 
description de Le Ferrec (2008): 
 
L’insécurité linguistique, et plus particulièrement scripturale, 
manifestée par ces élèves prend diverses formes et affecte tous les 
niveaux de la langue dans les débuts d’apprentissage. D’après les 
travaux menés […], les points de difficulté de l’apprentissage du 
français écrit se concentrent tendanciellement, quelle que soit la langue 
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source, sur la morphologie du genre et du nombre, la morphologie 
verbale, les déterminants et les prépositions. (p. 123) 
Mais une autre difficulté a été soulignée par des enseignantes et enseignants 
de FLE de notre centre. Celle-ci est peut-être la difficulté sur laquelle il est 
particulièrement délicat de travailler avec l’élève, et face à laquelle les enseignantes 
et les enseignants se sentent très démunis, alors que les écrits spécialisés sur le sujet 
en font peu ou pas état. Il s’agit des incohérences sémantiques à l’intérieur des 
productions écrites de ces élèves. Des enseignantes et enseignants ont noté que les 
élèves généralement touchés par ce problème proviennent d’Haïti ou des pays 
francophones d’Afrique. Cette difficulté est un obstacle important pour l’écriture de 
textes complexes tels que les textes argumentatifs ou narratifs. De plus, les élèves 
touchés ont peine à comprendre ce qui est problématique dans leurs rédactions. Quant 
aux enseignantes et enseignants, ils se sentent impuissants, car ils n’ont ni la 
formation ni le matériel nécessaire pour pallier ce manque.  Leurs interventions ne 
sont pas aussi efficaces qu’elles pourraient l’être avec du matériel plus différencié. 
2.4 Les grands défis liés aux études postsecondaires 
Il arrive que des élèves issus des communautés culturelles migrantes aient 
comme objectif d’entreprendre des études collégiales. Or, plusieurs enseignantes et 
enseignants questionnés à ce sujet croient qu’il n’est pas toujours souhaitable de les y 
encourager. En effet, d’après les impressions que nous avons recueillies, trois 
éléments sont à considérer avant d’encourager un ou une élève à entreprendre un tel 
projet de formation: 
 
A. Le niveau de scolarité de l’élève dans son pays d’origine; 
B. Les compétences actuelles de l’élève en matière d’écriture et de lecture; 




Il nous apparait important de considérer le nombre d’années de scolarité d’un 
élève, ce qui est parfois un indice de la maitrise de sa propre langue en raison de son 
parcours scolaire, cet élève ayant souvent eu peu de contacts avec la culture de l’écrit: 
 
L’entrée dans l’écrit peut devenir aussi le lieu d’un conflit culturel 
pour certaines familles migrantes très éloignées des pratiques de 
l’écrit, mais aussi d’un conflit symbolique dans lequel les individus se 
perçoivent comme socialement dominés, conduisant à un rejet de la 
culture écrite. (Le Ferrec, 2008, 119) 
Ce constat rejoint une intuition exprimée au cours de la préenquête par des 
intervenants consultés. En effet, certains d’entre eux disent avoir remarqué qu’une 
bonne scolarité de base constitue une caractéristique récurrente des allophones qui 
réussissent en secondaire, même si elle n’est pas totalement garante de réussite. 
Néanmoins, le conseiller ou la conseillère en orientation de l’élève peut toujours aider 
les enseignantes et enseignants à vérifier puis à valider les raisons pour lesquelles un 
élève désire faire des études supérieures: sa motivation est-elle extrinsèque ou 
intrinsèque? Doit-il faire plaisir à un parent? Un diplôme d’études professionnelles 
est-il un échec à ses yeux? Etc. Aux dires des personnes consultées, les motivations 
des allophones à faire des études supérieures ne sont pas toujours liées à un réel désir 
d’étudier, puisqu’elles sont souvent liées à un désir d’obtenir un grade qu’ils jugent 
favorable à l’emploi. Or, ce n’est pas toujours le cas. Plusieurs ont donc avantage à 
être informés. 
 
Ainsi, les enjeux sont importants pour ces élèves susceptibles de poursuivre 
leur formation au collégial, car des publications très ciblées sur le sujet (notamment 
dans Correspondance et dans Pédagogie collégiale) se sont intéressées à la clientèle 
des allophones; celle-ci est très à risque lorsqu’elle fait son entrée au collégial. De 
plus, ceux qui y parviendront auront tout de même des besoins pédagogiques 
particuliers pour être correctement outillés sur le plan linguistique. D’énormes défis 
attendent ces futurs étudiants. C’est pourquoi quelques chercheurs se sont déjà 
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penchés sur leur sort, notamment Antonadès, Chéhadé et Lemay (2000). En effet, ces 
chercheuses se sont aperçues que les étudiants allophones échouaient fréquemment 
leurs cours de français au niveau collégial (en particulier lorsqu’ils sont inscrits dans 
un programme technique), de même que l’épreuve uniforme ministérielle: 
 
les francophones sont, de façon significative, plus nombreux à réussir 
les cours de mise à niveau, les quatre cours obligatoires de français et 
l’épreuve ministérielle. De plus, les allophones à risque ont tendance à 
être plus nombreux que les francophones à risque à changer de cégep 
ou à abandonner complètement leurs études. (p. 2) 
Par ailleurs, elles soulignent que les professeurs peinent à les aider à réussir 
parce que ces étudiants ne constituent pas un bloc homogène étant issu de différents 
groupes linguistiques. Elles ont pu constater, par exemple, que les étudiants dont la 
langue maternelle est l’allemand ou le chinois réussissent généralement bien au 
collégial, alors que ceux dont la langue maternelle est le créole, l’espagnol ou le 
portugais y parviennent beaucoup plus difficilement (Ibid). 
 
Dans la circonstance, nous proposons, pour notre part, d’aborder le problème 
en amont, c’est-à-dire avant que certains candidats ne soient admis au collégial, alors 
qu’ils sont encore au secondaire. Que les institutions collégiales tentent d’adapter leur 
cheminement pour la clientèle allophone qui augmente et se diversifie est normal, 
mais nous sommes d’avis que les CEA devraient anticiper ces difficultés et en faire 
tout autant. En effet, le niveau secondaire étant préalable au collégial, il nous parait 
logique de ne pas penser uniquement à la réussite immédiate des élèves. Il importe 
effectivement, comme le défendent Antonadès et al. (2000), de leur enseigner des 
stratégies d’apprentissage qui leur donneront réellement la chance d’être compétents 
en français dans le cheminement scolaire qu’ils auront choisi, si possible aussi 
compétents que peuvent l’être les francophones en moyenne. De plus, les chercheuses 
précédemment citées  soulignent l’importance de «produire un matériel pédagogique 
adéquat, pour que les professeurs puissent intervenir avec efficacité auprès des 
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allophones en difficulté.» (Antonadès et al., 2000). Nous sommes aussi d’avis que 
cette recommandation ne s’applique pas qu’au collégial et que le deuxième cycle du 
secondaire du secteur des adultes aurait avantage à en tenir compte. 
3. OBJECTIF GENERAL DE RECHERCHE 
À la lumière de la préenquête qui a permis l’élaboration de la problématique 
de notre essai, nous considérons que des besoins pédagogiques sont réels et qu’ils 
touchent les élèves allophones autant que leurs enseignantes ou enseignants, en 
particulier dans le cadre de l’implantation de la FBD à venir. Par conséquent, nous 
faisons l’hypothèse que la conception d’un matériel d’apprentissage mieux adapté 
aux besoins linguistiques des allophones leur permettrait de mieux développer leur 
compétence en écriture du français et ainsi obtenir de meilleurs résultats, tout en 
permettant aux enseignantes et aux enseignants de mieux encadrer ces élèves dans 
leur apprentissage du français écrit. 
 
Notre objectif général est donc de concevoir du matériel spécifiquement 
destiné à favoriser l’apprentissage du français écrit pour des élèves allophones, en 
tenant compte de besoins pédagogiques et didactiques précis partagés par les élèves 
allophones et leurs enseignantes et enseignants. Ainsi, nous souhaitons concevoir du 
matériel d’apprentissage qui serait complémentaire au matériel d’enseignement actuel 
en lien avec l’usage de la bonne préposition dans le groupe nominal (GN) et dans le 
groupe prépositionnel (GPrep) chez les élèves allophones. Dans le cadre de la FBD, il 
est prévu que l’usage de la bonne préposition puisse être évalué au deuxième cours de 
quatrième secondaire: «Faire le récit d’une page d’histoire», FRA-4102-1 (MELS, 
2012a). Quant au bon usage des déterminants, il est tenu pour acquis. Or, l’enquête 
que nous avons menée montre que les prépositions et les déterminants restent 
problématiques puisque les élèves allophones n’arrivent à pas à s’autocorriger, 
n’ayant pas la même «intuition» de la langue qu’un élève natif (Serlin, 2007). Plus 
encore, les enseignantes et enseignants qui ont participé à l’enquête affirment que ces 
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difficultés remarquées chez les élèves allophones sont les difficultés face auxquelles 
ils se sentent particulièrement démunis en tant que pédagogues. Ajoutons que Sterlin 
(2007) a fait le même constat en s’intéressant aux enseignantes et enseignants de 
FLS. C’est en ce sens que nous croyons pertinent de concevoir du matériel destiné à 
appuyer les élèves comme ceux et celles qui leur enseignent dans le développement 
de ces savoirs puisqu’il répondrait à un besoin pédagogique bien réel. 
 
Finalement, concluons en disant que nous avons pour objectif de produire du 
matériel pédagogique constituant une aide à l’apprentissage et à l’enseignement du 
FLE au deuxième cycle du secondaire à l’ÉA. Ce matériel sera destiné aux 
allophones et à leurs enseignantes et enseignants et il devra tenir compte du fait que 
les élèves réalisent leurs apprentissages surtout de manière autonome en raison de 





CADRE DE RÉFÉRENCE 
Notre problématique est maintenant définie et nous avons proposé un objectif 
de recherche nous permettant d’explorer le phénomène scolaire préalablement décrit 
(Fortin, 2010). 
 
Les pages qui suivent serviront à tracer les balises conceptuelles afin 
d’inscrire notre essai dans une démarche cohérente. Ce cadre nous permettra ensuite 
d’avoir en mains les outils conceptuels nous servant à formuler des objectifs 
spécifiques de recherche. L’approfondissement des concepts clés nécessaire à 
l’articulation du cadre de référence a été possible grâce à plusieurs auteurs, 
notamment Rodrigue (1999) pour la question des besoins pédagogiques, mais aussi 
Armand, Beck et Murphy (2009), Castelloti et Chalabi (2006), Desnoyers (1999), le 
ministère de l’Éducation, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (2008; 
2012a; 2012b), le ministère de l’Immigration et des Communautés culturelles (2011) 
et Spaëth (2008) pour nous permettre de mieux caractériser les élèves allophones. 
Enfin, les travaux d’Antoniadès, Chéhadé et Lemay (2000) furent des plus éclairants, 
même si leurs recherches portaient les élèves admis au niveau collégial, puisque les 
descriptions qu’elles en font sont très proches de celles des élèves allophones 
auxquels nous enseignons au CEA Champlain. En fait, nous pensons qu’il s’agit de la 
même clientèle, mais étudiée à un moment différent de son parcours de formation. 




1. LA NOTION DE BESOIN 
Le terme «besoin» est sur toutes les lèvres dans les établissements 
d’enseignement. Mais à quoi fait-il référence exactement? Ce concept est difficile à 
saisir, car, selon le contexte dans lequel il est employé, sa signification est 
constamment nuancée. Pour commencer, nous proposons d’utiliser le sens général 
définissant le besoin comme l’«[É]cart entre une réalité et une norme; exigence qui 
résulte d’une différence entre ce qui est et ce qui devrait être.» (Legendre, 2005). Par 
conséquent, pour vérifier si un besoin existe chez un élève ou chez une partie de la 
clientèle du CEA Champlain, en l’occurrence les allophones, il est nécessaire 
d’identifier quelles sont les réalités ou les informations dont nous disposons pour 
pouvoir constater un écart significatif entre un état actuel et un état désiré, jugé 
préférable. Le taux d’échec des allophones en écriture a déjà été identifié comme 
étant problématique dans le cadre de la préenquête. Le problème est que la plupart 
des élèves allophones perdent plus de la moitié de leurs points en syntaxe 
relativement à des difficultés pour lesquelles les élèves natifs bénéficient d’une 
intuition naturelle. Nous faisons référence ici aux déterminants et aux prépositions 
verbales ou nominales. 
 
À l’éducation des adultes cependant, où les élèves sont dans des classes 
multiniveaux et où l’enseignement est majoritairement individualisé, nous croyons 
que cette notion de besoin n’est pas seulement liée à la maitrise minimale de 
compétences pour réussir un sigle. En effet, comme les élèves d’un groupe n’ont pas 
tous les mêmes projets scolaires ni les mêmes ambitions, l’écart entre leurs 
compétences actuelles et un niveau de compétence jugé préférable peut varier de l’un 
à l’autre. Cependant, l’écart à réduire se situe à notre avis dans le nombre d’erreurs 
commises pour des savoirs linguistiques acquis normalement de manière implicite et 
intuitive par interaction verbale dans la culture première, avant l’âge scolaire, alors 
qu’ils doivent être construits de manière formelle et explicite lorsque l’élève est 
scolarisé dans une langue seconde ou tierce (Legendre, 2005). 
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1.1 Besoins pédagogiques 
Bien que la notion de besoin ait été cernée et précisée de manière générale, 
nous avons ciblé les besoins pédagogiques eux-mêmes comme un ensemble de 
besoins propres à l’éducation. Comme le seul terme «besoin» mène à une multitude 
de significations et de concepts, cette précision nous semble incontournable. 
D’ailleurs, rappelons que tout ce qui est directement pédagogique fait référence au 
travail fait en classe ou pour la classe et que, le plus souvent, il s’agit des 
interventions de l’enseignante ou de l’enseignant face aux élèves dans des situations 
réelles (Legendre, 2005). 
 
En fait, les besoins pédagogiques regroupent des catégories différentes de 
besoins associés aux actes d’enseigner et d’apprendre. Trois catégories de besoins se 
distinguent les unes des autres et permettent de déterminer quand l’élève se trouve au 
centre du questionnement et quand c’est plutôt l’enseignante ou l’enseignant qui s’y 
trouve. Il s’agit des besoins d’apprentissage, des besoins d’enseignement et des 
besoins didactiques (Rodrigue, 1999). 
1.1.1 Besoins d’apprentissage 
Les besoins d’apprentissage concernent l’élève en premier lieu. Ils font 
référence aux savoirs prescrits dans les cours auxquels il est inscrit. Si on se réfère à 
la définition d’un besoin en termes d’écart, les savoirs et les compétences prescrits 
délimitent des besoins d’apprentissages pour l’élève, dans le sens où ils sont 
nécessaires pour pouvoir réussir le cours. Par exemple, les trois compétences 
disciplinaires de la FBD en FLE doivent être développées par l’élève, et ce au niveau 
attendu. Ce dernier doit démontrer un certain niveau de maitrise pour passer d’un 





se caractérisent par leur nécessité au regard du développement de 
l’ensemble de ses potentialités affectives, intellectuelles et morales, de 
son actualisation personnelle ou de sa qualité de vie et qui favorisent 
l’atteinte des […] finalités du système éducationnel. (Langevin, Rocque 
et Rodrigue, 2000, p. 43) 
 
C’est de cette manière que l’élève aura besoin d’apprendre des stratégies, des 
attitudes, des valeurs qui contribueront au développement des objets prescrits, mais 
ne sont pas directement nommés dans les programmes. Les besoins d’apprentissages 
étant différents d’un élève à l’autre, ils doivent être considérés dans une perspective 
différenciée, sur laquelle nous nous attarderons plus loin. 
1.1.2 Besoins d’enseignement 
Les besoins d’enseignement concernent à la fois l’élève et l’enseignante ou 
l’enseignant. En effet, un tel besoin peut être ressenti chez l’un ou l’autre 
relativement à un savoir spécifique. De plus, il est toujours relatif à l’«établissement 
d’une relation d’aide ou de soutien […] pour permettre l’apprentissage» (Langevin, 
et al., 2000). Les savoirs à enseigner par l’enseignante ou par l’enseignant sont 
directement liés aux besoins d’apprentissage de l’élève. 
 
Dans le cadre de l’éducation des adultes, nous constatons que les besoins 
d’enseignement tentent souvent d’être comblés par le suivi non pédagogique des 
enseignantes et des enseignants. Ce type de suivi dit «global» est utilisé pour faire le 
point sur les absences d’un élève, pour discuter de son attitude en classe ou de 
problèmes personnels qui nuisent possiblement à son rendement scolaire. Or, pour 
des raisons d’ordre syndical, les interventions personnalisées auprès de l’élève ne 
peuvent être pédagogiques que lorsque l’enseignante ou l’enseignant est dans une 
période d’enseignement, c’est-à-dire lorsqu’il est en classe. Dans ce contexte, il doit 
avoir à sa disposition du matériel lui permettant d’enseigner des notions pointues 
(distinguer le déterminant prépositionnel du déterminant partitif, par exemple) dont 
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Dans cet esprit, nous choisirons des éléments linguistiques qui, toujours à la 
lumière de notre préenquête, représentent des besoins d’apprentissage et 
d’enseignement, de même que des besoins didactiques affectant l’apprentissage des 
élèves allophones du deuxième cycle du secondaire ainsi que leurs enseignantes ou 
enseignants. 
2. LE MATERIEL PEDAGOGIQUE 
Le matériel destiné à l’éducation et que l’on désigne comme pédagogique est 
l’ensemble des objets (physiques ou numérisés), mais aussi les installations 
nécessaires à la pratique de l’enseignement. Par définition, ce matériel est nécessaire 
à l’enseignement comme à l’apprentissage. À l’image de la notion de besoin 
pédagogique, celle de matériel pédagogique doit être considérée sous deux angles: le 
matériel est destiné à répondre spécifiquement aux besoins des apprenants, d’une part 
et des enseignantes et enseignants ciblés, d’autre part. 
 
Ainsi, Legendre (2005) reconnait qu’il y a une différence entre un «matériel 
conçu pour faciliter l’apprentissage», le matériel dit d’apprentissage, et un 
«équipement utilisé dans une situation pédagogique pour faciliter la transmission des 
connaissances et le développement d’habiletés», le matériel dit d’enseignement. 
3. LES PRINCIPES DE CONCEPTION DU MATERIEL PEDAGOGIQUE 
Nous avons choisi des principes pédagogiques à partir desquels nous 
concevrons le matériel pédagogique. Nous croyons que ces principes sont 
suffisamment complémentaires pour constituer les assises du matériel à produire. 
D’ailleurs, l’explication de chaque principe de cette section sera accompagnée d’un 
bref rappel du besoin pédagogique qui y est attaché. Nous souhaitons aussi rappeler le 
contexte dans lequel sera évalué le matériel. Celui-ci est destiné à des allophones qui 
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poursuivent leur scolarisation dans un contexte où le français est la langue 
d’enseignement. 
3.1 La psychologie cognitiviste au service de la didactique des langues 
Les principes didactiques contenus dans les modèles de l’Enseignement 
explicite (Gauthier, Bissonnette, Richard et Castonguay, 2013) et de l’Enseignement 
stratégique (Tardif, 1992) découlent majoritairement de recherches issues de la 
psychologie cognitive. C’est la raison pour laquelle ces deux modèles pédagogiques 
sont complémentaires dans le cadre de la conception de matériel. 
 
Les recherches en psychologie cognitive appliquée à la pédagogie ont pu 
démontrer le fonctionnement des processus cognitifs humains (Sternberg, 2007) 
notamment liés à l’acquisition de nouvelles connaissances ou encore à la modification 
de connaissances déjà existantes. Comme nous l’expliquerons subséquemment, c’est 
sur cette base que se sont construits les modèles de l’«Enseignement stratégique» et 
de surtout l’«Enseignement explicite». Celui-ci constitue la pierre angulaire des 
principes retenus dans notre recherche, notamment en ce qui a trait aux différentes 
catégories de connaissances (voir la section 3.2.2). 
 
Paradoxalement, la plus grande partie des recherches en psychologie cognitive 
a été menée ultérieurement à celles portant sur l’efficacité de l’enseignement 
(Gauthier et al., 2013), mais les résultats respectifs se complètent. Nous nous 
joignons de cette manière aux chercheurs en éducation qui sont d’avis que ces 
recherches en psychologie cognitive ont parfaitement leur place dans un cadre de 
référence destiné à justifier les étapes de conception de matériel pédagogique. 
 
Ainsi, commençons par faire le survol de quelques théories fondatrices. 
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3.1.1 Réseau sémantique 
La théorie du réseau sémantique tente d’expliquer les conditions optimales 
permettant à la mémoire de retenir un maximum d’informations perçues par le 
cerveau. Il s’agit en fait de permettre une association sémantique (de sens) entre une 
nouvelle connaissance et des savoirs déjà acquis par l’apprenant. Pour l’illustrer, 
Gauthier et Tardif (2012) utilisent l’image du filet de pêche, où sont emmaillées des 
connaissances déjà existantes, auxquelles de nouvelles connaissances viendraient 
s’ajouter en s’y accrochant de façon permanente. C’est la raison pour laquelle les 
principes pédagogiques retenus insistent sur la prise en compte des connaissances 
acquises antérieurement par l’élève. En effet, dans l’image du filet, celui-ci représente 
toutes les connaissances préalablement acquises par l’élève. Chaque nouvelle 
connaissance devrait y trouver sa place et, pour ce faire, c’est à l’enseignement de 
guider l’élève. 
 
Or, en ce qui a trait au problème qui nous intéresse, les élèves allophones du 
secondaire possèdent plusieurs connaissances au sujet des déterminants et des 
prépositions. Ils seraient capables d’en classer par catégories par exemple ou d’en 
reconnaitre dans un texte. Cependant, leurs connaissances quant au bon usage de ces 
mêmes mots sont beaucoup plus limitées. Ils ont alors beaucoup de mal à savoir 
quand et comment les utiliser dans une tâche d’écriture. 
3.1.2 Charge cognitive et mémoire de travail 
La charge cognitive fait référence aux informations emmagasinées 
temporairement dans la mémoire de travail, appelée aussi la mémoire à court terme. 
Or, si la mémoire de travail est trop chargée, une nouvelle connaissance aura du mal à 
être emmagasinée ultérieurement dans la mémoire à long terme (Sternberg, 2007), là 
où elle pourrait trouver sa place dans un réseau sémantique et devenir un savoir 
acquis. Donc, un enseignante ou un enseignant n’a pas avantage à surcharger la 
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mémoire de travail de ses élèves avec des informations peu importantes lorsqu’il veut 
présenter une nouvelle notion, puisque cette dernière risque fortement de devoir être 
enseignée de nouveau à partir du commencement. Pour ce faire, Gauthier et al. 
(2013) proposent l’enseignement de schémas cognitifs, c’est-à-dire des procédures 
schématiques, que l’élève sera amené à comprendre, à utiliser afin d’éventuellement 
les automatiser pour accomplir des tâches complexes. Nous sommes d’avis que 
l’utilisation de tels schémas peut permettre aux élèves d’acquérir régulièrement de 
nouvelles connaissances sans surcharger la mémoire de travail. 
3.1.3 Mémoire à long terme 
La mémoire à long terme (Crahay, 1999) est celle qui retiendra une 
information factuelle (mémoire épisodique), une connaissance reposant sur des faits 
objectifs, encyclopédiques ou, mieux encore dans un contexte pédagogique, des 
savoirs conditionnels ou procéduraux (mémoire sémantique). Autrement dit, lorsque 
l’enseignement de nouvelles connaissances n’a pas occasionné une trop grande 
charge cognitive et que ces connaissances ont pu se joindre à un réseau sémantique 
déjà existant, elles ont toutes les chances d’être mémorisées à long terme. 
3.2 Principes didactiques pour élèves allophones inscrits en FLE en FGA 
Nous croyons que les principes didactiques choisis sont en accord avec les 
besoins d’enseignements détaillés plus tôt. En voici les détails. 
3.2.1 Utilisation des erreurs d’élèves allophones 
Astolfi (1997) souligne dans ses recherches que les erreurs commises par les 
élèves en situation d’apprentissage sont en soi une ressource didactique puisqu’elles 
sont autant de symptômes de besoins d’apprentissage. Nous avons l’intention de tenir 
compte de cette conclusion de recherche pour la conception du matériel. En effet, le 
matériel pédagogique contiendra des éléments linguistiques reconnus comme étant 
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problématiques pour les scripteurs allophones, ce qui permettra aux enseignantes et 
aux enseignants de mettre l’accent sur l’apprentissage de ces éléments, ce qui est en 
soi un matériau d’enseignement pour le titulaire. 
3.2.2 Identification des connaissances déclaratives, conditionnelles ou 
procédurales 
Comme il en a déjà été question, les modèles de l’Enseignement stratégique 
(Tardif, 1992) et de l’Enseignement explicite (Gauthier et al., 2013) accordent une 
grande importance à la discrimination de ces trois types de connaissances. Ce 
principe prend sa source dans la psychologie cognitive (Sternberg, 2007), sur laquelle 
nous reviendrons plus en détails ultérieurement. Pouvoir faire la distinction entre les 
connaissances déclaratives, conditionnelles et procédurales permet à l’enseignante ou 
à l’enseignant de mieux structurer les activités d’apprentissage et de mieux suivre la 
progression de la construction des savoirs de l’élève (Tardif, 1992). 
 
En enseignement stratégique (Tardif, 1992) comme en enseignement explicite 
(Gauthier et al., 2013), on stipule que les apprenants ne peuvent se contenter de 
posséder des connaissances déclaratives, c’est-à-dire des règles apprises par cœur. 
Dans cet esprit, le rôle de l’enseignante  ou de l’enseignant est d’amener l’élève à 
transférer ses apprentissages (par l’acquisition de connaissances conditionnelles) et, 
idéalement, de les amener à utiliser des stratégies, des habiletés (connaissances 
procédurales) leur permettant d’articuler ces mêmes savoirs dans divers contextes. 
Ainsi, dans le problème qui nous intéresse, connaitre les différents types de 
déterminants est une connaissance déclarative, mais elle trouve son véritable usage 
dans la reconnaissance de situations imprévisibles (transferts) et en procédures à 
appliquer (stratégies) pour que l’adulte sache à quel moment et comment les utiliser 
afin que la syntaxe soit correcte et que la phrase porte le sens voulu. 
51 
 
3.2.3 Planification des séquences pédagogiques 
De son côté, le modèle de l’Enseignement explicite (Gauthier et al., 2013) 
suggère de planifier les séquences pédagogiques de façon à respecter deux principes 
importants. Dans un premier temps, il est essentiel que les activités d’apprentissage 
progressent systématiquement en termes de niveau de difficulté, et ce de manière très 
méthodique. Chacun des stades doit être clairement défini. Deuxièmement, ces stades 
doivent être structurés de manière à contenir des séquences didactiques courtes et 
nombreuses. C’est ce qui permet, notamment, de diminuer la charge cognitive de 
l’élève pour lui permettre de mémoriser un maximum de connaissances. Ce concept, 
propre à la psychologie cognitive, est expliqué dans la prochaine section de l’essai. 
3.3 Principes pédagogiques pour les élèves allophones inscrits en FLE en 
FGA 
Comme nous souhaitons que le matériel à concevoir puisse être mis à l’essai 
puis évalué à la lumière de situations authentiques (Laurier, Tousignant et Morissette, 
2005), nous voulons aussi tenir compte du fait que les élèves de l’ÉA sont 
majoritairement autonomes dans leur apprentissage. De cette manière, nous réduirons 
au minimum les consignes implicites dans les séquences didactiques: toutes les tâches 
à réaliser sont clairement demandées. Autrement dit, nous souhaitons que les 
consignes d’utilisation du matériel, ainsi que le matériel lui-même, soient clairement 
présentés et que les élèves participants arrivent à s’y retrouver sans difficultés. 
3.3.1 Mises en situation systématiques, transfert des connaissances 
Les allophones possèdent les savoirs déclaratifs entourant les déterminants. 
Cependant, ils n’en maitrisent pas l’usage et, comme le souligne Sterlin (2007), très 
peu d’outils pédagogiques leur permettent de s’exercer de manière à réussir le 
transfert d’une situation à l’autre. Pourtant, afin qu’ils acquièrent des savoirs 
conditionnels et procéduraux en la matière, une mise en situation explicite est 
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essentielle durant tout le processus d’une séquence pédagogique. Nous pensons que 
de faire une mise en situation claire chaque fois que c’est nécessaire aiderait ces 
élèves à développer des habiletés de transfert de même que des stratégies relatives au 
choix du bon déterminant dans un contexte donné. 
3.3.2 Brefs tests pronostics 
Nous pensons qu’il est impératif de placer quelques courts tests pronostics à 
l’intérieur de la séquence de manière à ce que l’enseignante ou l’enseignant 
rétroagisse fréquemment avec l’apprenant. Nous croyons que ce dernier a intérêt à 
savoir où il en est et que cela permet à son titulaire de mieux évaluer sa progression. 
3.3.3 Différenciation des processus selon la langue maternelle 
Il a été suggéré dans des recherches consultées, notamment par Antoniadès, 
et al. (2000) et par Sterlin (2007), que la langue maternelle des apprenants soit prise 
en compte dans l’enseignement du français. Nous tiendrons compte de ce principe de 
différenciation pédagogique (Perrenoud, 2012) pour la rédaction des consignes du 
matériel, tant pour l’aide à l’enseignement que pour l’aide à l’apprentissage. Cela 
nous parait essentiel afin de ne pas ignorer certaines particularités de la langue 
maternelle de l’apprenant en ce qui concerne les difficultés ciblées. Ainsi, nous 
produirons différentes versions des séquences selon les groupes linguistiques visés. 
En effet, Sterlin (2007) recense de nombreuses différences syntaxiques liées aux 
déterminants et aux prépositions entre le français et d’autres langues fortement 
représentées au CEA Champlain. Parmi celles-ci, les langues représentées dans notre 
échantillon sont l’espagnol, le russe, le créole haïtien et le kinyarwanda. Ces trois 
dernières ne contiennent ni déterminant ni préposition dans leur système linguistique. 
Quant à l’espagnol, il en contient, mais le genre de noms différent par rapport au 
français, pareillement pour les règles entourant les prépositions. 
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3.3.4 Révisions fréquentes pour favoriser la compréhension et la mémorisation 
Dans le but de maximiser la rétention des savoirs dans une perspective 
cognitiviste, les séquences pédagogiques contiendront de nombreuses étapes de 
révision. Issue d’un principe de l’Enseignement explicite (Gauthier et al., 2013), cette 
stratégie pédagogique a pour but d’optimiser la compréhension et la mémorisation 
des savoirs à l’étude. 
3.3.5 Pratique guidée, pratique autonome 
Dans le même cadre (Gauthier et al., 2013), une pratique guidée systématique 
offerte par l’enseignante ou l’enseignant favoriserait grandement la compréhension et 
la mémorisation de nouvelles notions. Nous sommes conscients toutefois qu’il y a 
très peu d’enseignement magistral et d’enseignement par ateliers à l’ÉA. La pratique 
autonome est donc la norme. Par contre, pour tenir compte de ce principe, nous 
aurons recours à une pratique guidée informatisée qui sera décrite dans les objectifs 
spécifiques de recherche. 
3.3.6 Microrégulations, évaluations formatives constantes 
Par ailleurs, même dans un contexte de pratique autonome, de nombreuses 
microrégulations (Laurier et al., 2005) seront faites afin que l’élève sache toujours où 
il se situe par rapport aux savoirs conditionnels et procéduraux dont il fait 
l’apprentissage. Autrement dit, il devra régulièrement obtenir des rétroactions de son 
enseignante ou enseignant. De plus, à des moments stratégiques à l’intérieur des 
séquences, ce dernier soumettra à l’élève des évaluations formatives. Celles-ci 
valideront le passage d’une séquence à une autre. 
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4. LES OBJECTIFS SPECIFIQUES DE RECHERCHE 
Malgré la pertinence de travaux consultés, aucun n’a pu nous éclairer quant à 
la façon d’aider des élèves allophones en difficultés dans le contexte de 
l’implantation de la FBD, alors qu’ils suivent des cours en français langue 
d’enseignement destinés initialement à des élèves francophones. Aussi nos objectifs 
spécifiques de recherche cherchent-ils à combler en partie ce vide. 
 
Notre premier objectif de recherche est de concevoir du matériel pédagogique 
destiné à soutenir l’apprentissage d’élèves allophones du deuxième cycle du 
secondaire dans les cours de français langue d’enseignement. Ce même matériel aura 
également pour objectif d’outiller les enseignantes et enseignants devant encadrer des 
allophones dans un tel contexte. Pour ce faire, nous prévoyons utiliser des principes 
issus de la psychologie cognitive, de l’enseignement stratégique, de l’enseignement 
explicite et de la différenciation pédagogique. 
 
Notre second objectif est de mettre à l’essai ce matériel dans des classes de 
FLE du deuxième cycle auprès des élèves et de leurs enseignantes ou enseignants. 
 
Finalement, notre troisième objectif de recherche est de tirer des conclusions 
quant à la pertinence de ce matériel pédagogique pour les élèves et pour les 





Faisant suite à la préenquête réalisée au CEA Champlain en 2013-2014, ainsi 
qu’au cadre de référence développé dans la section précédente, nous nous sommes 
engagé dans un processus de réalisation de matériel pédagogique. La démarche de la 
conception sera d’abord expliquée, suivie de la démarche de recueil des données avec 
les modalités entourant l’analyse de ces données et la présentation des résultats. 
1. TYPE D’ESSAI 
Même si nous avons réalisé une préenquête par laquelle nous avons pu obtenir 
un diagnostic empirique des besoins pédagogiques liés à la présence croissante 
d’allophones en classe de FLE au CEA Champlain, nous ne nous inscrivons pas dans 
une recherche-expérimentation. En effet, le cœur de notre recherche est constitué des 
étapes suivantes: a) Préparation des outils conceptuels et techniques b) Production de 
matériel pédagogique c) Mise en place des conditions de la mise à l’essai 
(expérimentation) d) Description des premiers résultats e) Mise à l’essai et seconde 
collecte de données f) Présentation et analyse des résultats recueillis et g) Critique de 
l’expérimentation et modifications à apporter au matériel. En demeurant fidèle au 
devis de recherche proposé par Paillé (2007), nous avons suivi des étapes précises 
nous ayant permis de produire un matériel que nous espérons cohérent. 
 
Après avoir cerné la problématique, présentée dans le premier chapitre, nous 
avons expliqué le cadre conceptuel développé dans le deuxième chapitre. En effet, ce 
deuxième chapitre est à l’origine des choix qui ont été arrêtés au moment de la 
production du matériel pédagogique. Les objets d’apprentissage de même que les 
stratégies d’apprentissage et d’enseignement mis de l’avant y prennent leur source. 
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Par la suite, nous avons choisi puis nommé les deux supports du matériel: l’écrit au 
l’audio-visuel. Ce premier résultat de recherche est à nos yeux le plus important 
puisqu’il a été articulé de façon à être fidèle aux concepts et principes décrit lors du 
deuxième chapitre. S’en est suivi l’étape de conception elle-même, constituée de la 
rédaction des consignes et des exercices ainsi que de la conception du matériel 
audiovisuel planifié. Nous nous sommes d’ailleurs assuré de la correspondance 
continuelle entre les éléments du cadre de référence présenté précédemment et le 
matériel lui-même. Enfin, ce matériel pédagogique, destiné à l’aide à l’apprentissage 
et à l’enseignement, a été mis à l’essai auprès d’élèves allophones et de leurs 
enseignantes en classe de FLE au deuxième cycle à l’ÉDA. Finalement, une critique 
de l’expérimentation de même que des modifications à apporter au matériel viennent 
clore de quatrième chapitre portant sur les résultats (Paillé, 2007). 
 
Durant ce processus de conception, nous avons continuellement validé le 
matériel en question de manière à ce qu’il corresponde au cadre conceptuel, mais 
nous avons aussi été attentif aux caractéristiques propres à l’ÉDA pour que la mise à 
l’essai puisse se faire dans le respect des étapes préétablies. 
2. METHODE DE CONCEPTION DU MATERIEL 
Les activités d’apprentissage sont présentées ici de façon à expliciter la 
structure du contenu choisi, les moyens pédagogiques mis de l’avant de même que les 
principes didactiques mis en œuvre. Comme l’enseignement explicite est l’une des 
pierres angulaires de du développement de matériel, nous avons fait référence au 
quatrième chapitre de Gauthier et al. (2013) pour définir notre démarche globale de 
conception du matériel. En effet, les étapes que ces auteurs proposent sont totalement 
cohérentes avec notre cadre conceptuel et nous ont permis de concevoir le matériel en 




2.1 Objets d’apprentissage 
Nous croyons important de rappeler que la préenquête réalisée au CEA 
Champlain nous avait déjà donné des bases structurantes pour le matériel 
pédagogique. En effet, les résultats de cette préenquête nous indiquaient des objectifs 
d’apprentissages. Nous avons choisi de développer ce qui a trait aux prépositions et 
aux déterminants. Du même coup, ces résultats nous indiquaient aussi les 
connaissances préalables des élèves, qui n’étaient, relativement aux objets 
d’apprentissage, que déclaratives. À ce stade, nous nous sommes assurés que ces 
éléments étaient cohérents avec le programme du MELS, afin d’identifier clairement 
les élèves destinataires du matériel. Cette vérification nous a amené à choisir les 
élèves allophones du deuxième cycle en classe de FLE. En effet, dans le programme 
de la FBD (MELS, 2012a) qui sera progressivement implanté durant l’année 2015-
2016, les élèves doivent maitriser les savoirs relatifs aux GPrep et aux déterminants 
du GN, et ce dès le premier sigle, FRA-3101-1 (Ibid.). Nous jugeons que c’est à ce 
stade qu’il est urgent d’aider les élèves allophones à se mettre à niveau en ce sens. 
 
Enfin, pour relier les difficultés entourant le GPrep et le GN et ainsi de les 
rendre plus faciles à maitriser pour l’apprenant allophone, nous utilisons l’appellation 
«déterminant prépositionnel», ainsi nommés par Léger (2013). Il s’agit du 
déterminant nommé «contracté» en grammaire traditionnelle (Ibid.). Cette 
dénomination nous parait en effet éclairante pour les apprenants ciblés puisqu’elle 
permet d’isoler le déterminant partitif par rapport à la préposition «de» fusionnée au 
déterminant défini. 
2.2 Moyens pédagogiques 
Au moment de penser concrètement le matériel pédagogique, nous avons 
établi un canevas de leçons (Gauthier et al., 2013) englobant les activités 
d’apprentissage. Effectivement, le moyen privilégié pour favoriser l’aide à 
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l’apprentissage proposé est une SAÉ contenant une série d’exercices, tous inclus dans 
une mise en situation bien définie. C’est donc ici la notion de réseau sémantique qui 
justifie l’acquisition de nouvelles connaissances s’ajoutant aux connaissances 
antérieures (voir point 3.1.1). Nous en avons fait état dans le chapitre précédent, cette 
mise en situation étant essentielle au développement de nouvelles stratégies 
d’utilisation entourant l’usage des déterminants: «Le déterminant permet 
l’interprétation référentielle du nom, le nom ne renvoyant qu’à une notion, un concept 
abstrait ou concret.» (Sterlin, 2007) 
 
Au commencement de la SAÉ, nous demandons à l’élève d’écrire un texte de 
150 mots d’après une consigne précise. Ce texte a été conservé, mais mis de côté et 
l’élève a commencé la SAÉ. Pendant ce temps, nous avons fait copie du texte rédigé 
afin d’y relever tous les déterminants utilisés, fautifs ou non. À un moment jugé 
stratégique, l’élève a dû reprendre la version originale de son travail afin d’y faire une 
seconde correction en accordant une attention particulière aux déterminants et 
prépositions traitées dans la SAÉ. Ce texte, ayant subi une double correction à deux 
moments différents de la SAÉ, nous sera utile plus tard lors de la cueillette de 
résultats. 
 
Par la suite, dans le cadre de cette SAÉ, nous avons intégré stratégiquement 
les connaissances concernées (Gauthier et al., 2013) de manière à obtenir une série de 
quatre stades dans lesquels le degré de difficulté augmente progressivement (Ibid.). 
Nous pensons également que cette progression permet à l’élève de consolider ce qu’il 
sait afin de greffer par la suite, dans son réseau sémantique, des connaissances 
complémentaires (Ibid.). Nous croyons par ailleurs que ce format d’exercices est 
cohérent avec la réalité de l’ÉDA où les élèves sont majoritairement en pratique 
autonome (Ibid.). Ils peuvent ainsi évoluer dans la SAÉ sans que l’enseignante ou 
l’enseignant ait à refaire une mise en contexte. C’est également la raison pour 
laquelle l’élève dispose d’une feuille guide. Ce document concis permet à l’élève de 
savoir ce qu’il doit faire et à quel moment de la SAÉ il doit le faire. Il est d’ailleurs 
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habitué de travailler avec ce type de document puisque, lorsqu’il commence un sigle, 
il reçoit une feuille-guide lui indiquant les étapes à venir dans son apprentissage. 
 
Pour planifier l’enseignement explicite des stratégies cognitives et les 
dispositifs de soutien à l’apprentissage (Gauthier et al., 2013), nous avons développé 
quatre diaporamas programmés à l’aide du logiciel PowerPoint Office. Ces 
diaporamas ont été conçus dans le but de a) Réviser des connaissances acquises 
antérieurement b) Expliciter une démarche syntaxique c) Présenter à l’élève une 
nouvelle difficulté. Ils lui sont proposés à des moments stratégiques de son 
apprentissage à l’intérieur de la SAÉ. Nous pensons que cette approche est appropriée 
à l’ÉDA puisque l’élève a souvent besoin d’utiliser l’ordinateur de la classe pour 
consulter des documents numérisés qui sont déjà prescrits dans le cadre de son 
échéancier. L’habitude de s’installer à l’ordinateur pour consulter de la 
documentation est déjà acquise. 
 
Enfin, nous avons planifié la révision et la réutilisation des apprentissages 
(Ibid.) tout au long de la SAÉ, à la fin de chacun des stades. Finalement, 
l’enseignante ou l’enseignant est amené à continuer d’évaluer de manière formative la 
progression de l’élève après la SAÉ, au moment où il est de retour à son échéancier 
personnel. 
2.3 Principes didactiques et consignes 
Nous l’avons souligné dans les paragraphes précédents, le modèle de 
l’enseignement explicite est un principe didactique fondateur dans notre recherche. 
Cela se reflète dans le choix des moyens pédagogiques, mais aussi dans les consignes 
données aux élèves. Ainsi, les consignes rédigées sont toujours très précises. Pour 
chacun des stades de la SAÉ, nous avons voulu situer l’élève quant à a) Ce qu’il 
devait faire avant le stade b) Ce qu’il doit faire pendant le stade c) Ce qu’il devra faire 
après le stade. Nous pensons qu’il n’a aucune question à se poser sur le 
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fonctionnement de la SAÉ. De cette manière, il peut se concentrer entièrement sur les 
objets d’apprentissage. D’ailleurs, comme la structure est la même dans l’ensemble 
de la SAÉ, l’élève n’a aucunement besoin d’encombrer sa mémoire à court terme 
avec des détails logistiques ou techniques. De plus, les révisions ponctuelles à la fin 
des stades ainsi que les diaporamas l’aident à ajouter de nouvelles notions dans son 
réseau sémantique (Gauthier et al., 2013). 
 
Le principal document d’aide à l’enseignement est une feuille-guide 
didactique. Les notes d’accompagnement que nous y avons colligé permettent, à notre 
avis, de compléter la pratique guidée (Ibid.) amorcée grâce aux diaporamas. La 
feuille-guide destinée à l’enseignante ou l’enseignant est beaucoup plus élaborée que 
la version de l’élève. Elle permet d’orienter l’apprenant et de rétroagir avec lui lors de 
la correction. Nous avons aussi aménagé un espace réservé aux informations portant 
sur l’évolution de l’élève, les difficultés qu’il rencontre, le progrès remarqué. 
 
De plus, sur ce même document, des principes de différenciation pédagogique 
nous aussi guidé pour la rédaction de certaines consignes. En effet, l’aide à 
l’apprentissage y souligne certaines caractéristiques incontournables et propres au 
français. Comme nous l’avons déjà souligné, plusieurs de ces caractéristiques sont 
absentes du système linguistique d’autres langues. Ce principe pédagogique peut 
grandement aider l’élève à comprendre des difficultés linguistiques propres au 
français (Sterlin, 2007). Du même coup, nous croyons que ce principe de 
différenciation aide l’enseignante ou l’enseignant à comprendre pourquoi un élève 
fait à répétition certaines erreurs. Par surcroit, ce n’est pas inaccessible à la majorité 
d’entre eux d’aider les élèves de cette façon: 
 
[I]l n’est pas nécessaire de parler couramment toutes les langues pour 
se faire une bonne idée des difficultés rencontrées par les apprenants. 
On peut aussi comprendre pourquoi certaines difficultés peuvent être 
récurrentes chez les apprenants, malgré les années qui passent et 
malgré les nombreux exercices de répétition effectués. (Ibid, p. 191) 
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C’est ainsi que, grâce à l’approche différenciée, l’élève comprend mieux 
pourquoi il fait tant d’erreurs aux mêmes endroits, tandis que l’enseignante ou 
l’enseignant comprend mieux pourquoi il n’arrive pas à guider l’élève dans ses 
démarches d’autocorrection. 
 
C’est à notre avis ce qui crée un lien didactique cohérent entre l’aide à 
l’apprentissage et l’aide à l’enseignement: l’élève peut comprendre pourquoi il fait les 
erreurs qu’il fait, tandis que l’enseignent comprends pourquoi son élève les fait 
(Astolfi, 1997). En ce sens, tous les documents de la SAÉ destinés à l’aide à 
l’apprentissage sont indirectement des documents d’aide à l’enseignement. En effet, 
l’enseignante ou l’enseignant peut y analyser les difficultés qu’ont à affronter ses 
élèves allophones. 
 
Enfin, toutes les parties du matériel qui se présentent sur un support écrit ont 
été déposées dans une trousse remise aux trois titulaires des élèves participants. Ces 
mêmes trousses nous ont été retournées par les enseignantes à la fin de la mise à 
l’essai pour que nous puissions analyser les résultats obtenus. 
3. DEMARCHES DE RECUEIL DES DONNEES 
Dans le cadre de la mise à l’essai du matériel, nous avons recueilli plusieurs 
données afin de mesurer la pertinence et l’efficacité du matériel quant à l’aide à 
l’apprentissage et à l’aide à l’enseignement. Cette section traitera du choix des 
participants à la recherche, de la méthode de données avant la mise à l’essai, de la 
méthode de données après la mise à l’essai. 
3.1 Choix des participants 
Les participants qui ont été choisis l’ont d’abord été dans le respect de notre 
cadre de référence. En tout, nous avons retenu huit participants pour valider notre 
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matériel. Plus précisément, il s’agit de trois enseignantes du CEA Champlain en FLE, 
titulaires de classes du deuxième cycle. Cinq de leurs élèves complètent notre 
échantillon. Nous utilisons des chiffres arabes (1, 2, 3…) dans le but de les désigner 
clairement dans le cadre de l’essai. 
 
Les enseignantes participantes sont légalement qualifiées et ont toutes plus de 
22 ans d’expérience en enseignement du français. Quant aux élèves participants, ils 
sont représentatifs des groupes linguistiques dont nous avons tenu compte dans la 
conception du matériel et ils ont été choisis par les enseignantes participantes en 
raison de leurs faiblesses en syntaxe. 
3.2 Méthode de recueil avant la mise à l’essai 
Une première étape de recueil de données a été effectuée lors de la 
présentation du matériel aux enseignantes. En effet, lorsque nous le leur avons 
présenté, elles ont formulé des commentaires qui nous ont amené à faire des 
modifications permettant, à notre avis et à celui de ces expertes, une meilleure mise à 
l’essai. Ces modifications ont joué un rôle important. Nous en présenterons les détails 
dans le quatrième chapitre à la suite de la présentation du matériel. 
3.3 Méthode de recueil après la mise à l’essai 
D’importantes données de notre recherche ont été recueillies après la mise à 
l’essai du matériel produit. Ce recueil de données a été possible grâce à trois outils de 
recueil que nous avons mis au point: une procédure de «test-retest» à partir de 
productions écrites des élèves, un questionnaire à questions ouvertes destinés aux 




3.3.1 Données relatives à l’aide à l’apprentissage 
D’abord, grâce à la première activité d’apprentissage décrite dans les moyens 
pédagogiques, nous avons utilisé une procédure nommée «test-retest» par Fortin 
(2010) dans le but de mesurer un phénomène à deux moments différents, c’est-à-dire 
la progression dans le bon usage des déterminants et des prépositions avant puis après 
la SAÉ. 
 
Dans un deuxième temps, nous avons conçu un questionnaire à questions 
ouvertes (Annexe E) et l’avons soumis aux élèves participants de manière à recueillir 
leur point de vue d’apprenant sur les différents aspects du matériel mis à l’essai. De 
façon à nous assurer que leurs réponses écrites sont fidèles à leurs pensées, nous les 
avons parfois accompagnés dans la rédaction de leurs réponses. 
3.3.2 Données relatives à l’aide à l’enseignement 
Après la mise à l’essai, nous avons demandé aux enseignantes ayant participé 
à la recherche de remplir un questionnaire d’évaluation du matériel pédagogique. Ce 
questionnaire qualitatif a été conçu sur la base d’une échelle de Likert (Fortin, 2010) 
de façon à connaitre l’appréciation des enseignantes qui ont soutenu les élèves 
allophones participants. Le lecteur peut le consulter à l’annexe B. Tenant compte des 
recommandations de Fortin (Ibid.), l’échelle elle-même est composée de quatre 
catégories appréciatives, de façon à obliger les répondants à préciser leur pensée, leur 
évitant ainsi de donner un trop grand nombre de réponses neutres, difficiles à 
interpréter. 
4. DEMARCHES D’ANALYSE DES DONNEES 
La première étape de notre analyse a été faite à partir des deux versions du 
même texte produites par l’élève avant et après la SAÉ. De cette manière, nous avons 
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été en mesure d’analyser la progression d’un indice portant sur le nombre de 
déterminants écrits sans fautes dans le texte. Pour ce faire, nous avons fait l’opération 
suivante: le nombre total de déterminants utilisés dans le texte (36 par exemple) 
divisé par le nombre d’erreurs faites sur ces déterminants (par exemple 13). Le 
résultat de l’équation (ici 2,8) est un indice illustrant que l’élève fait une erreur tous 
les x déterminants utilisés. Ainsi, un indice plus élevé dans un second temps 
démontre que l’élève participant a amélioré sa maitrise des déterminants. 
 
Le questionnaire destiné aux élèves comporte six questions ouvertes qui font 
référence aux différentes facettes de l’aide qu’il a reçue, et ce en lien avec les 
principes didactiques et les concepts du cadre conceptuel. Quant au questionnaire 
s’adressant aux enseignantes, il comporte 12 questions qualitatives qui sont, elles 
aussi, en lien avec les principes didactiques et les concepts du cadre conceptuel. Les 
deux questionnaires sont donc construits sur la base d’une symétrie théorique de 
manière à présenter deux reflets d’une même réalité. Ce sont donc les différences 
entre ces deux reflets qui nous ont guidé dans cette partie de notre analyse qui, par ses 
quelques pages, complèteront l’analyse des résultats, dont le plus important est, à nos 
yeux, le matériel pédagogique développé. 
5. CONSIDERATIONS ETHIQUES 
Tous les participants, élèves et enseignantes, ont d’abord été informés 
verbalement des implications de leur participation. À la suite de cette présentation, ils 
ont lu et signé un formulaire de consentement (voir l’annexe C) expliquant les enjeux 
propres à leur participation et au recueil des données pour la recherche. Aussi deux 
versions du formulaire ont-elles été produites pour les deux catégories de participants. 
Ces formulaires décrivent d’abord l’essentiel de la recherche dans une langue 
accessible. Dans un second temps, des informations précises quant à la nature de leur 




Comme ce sont les enseignantes des élèves qui mettent à l’essai le matériel, 
toute relation d’autorité dans le processus de recueil est exclue. Nous avons pris de 
nombreuses précautions afin de préserver l’anonymat des participants. Dans l’essai, 
nous les désignons à l’aide de chiffres arabes (Élève 1, Enseignante 1…) et en aucun 
cas leur identité n’a été ou ne sera communiquée aux autres enseignantes ou 
enseignants, aux membres de la direction ni aux conseillers pédagogiques. Ajoutons 
que ces données ne seront en aucun cas réutilisées dans un contexte ultérieur. Par 
surcroit, tous les formulaires et les versions de la SAÉ complétée seront conservés 
sous clé dans un classeur au CEA Champlain. Ils seront par la suite détruits lors du 






Dans ce quatrième chapitre, nous présenterons d’abord le matériel 
pédagogique produit en justifiant sa correspondance avec le cadre conceptuel. Nous 
expliquerons aussi les modifications qui y ont été apportées avant la mise à l’essai. 
Nous passerons ensuite à la présentation et à l’analyse des résultats liés à la cueillette 
des données ayant suivi la mise à l’essai. Finalement, compte tenu de l’interprétation 
des résultats, nous présenterons des modifications à apporter au matériel. 
1. PRESENTATION DU MATERIEL PEDAGOGIQUE MIS A L’ESSAI 
Le matériel pédagogique conçu dans le cadre de cette recherche et destiné à 
être mis à l’essai au CEA Champlain est présenté dans ce chapitre, en l’état où il était 
lors de la mise à l’essai. Nous pensons qu’il a été conçu dans le respect des concepts 
et des principes mis de l’avant dans le cadre de référence. Il est composé d’une 
introduction puis de quatre parties distinctes: deux feuilles-guides, une SAÉ portant 
sur l’usage des déterminants et des prépositions suivis d’un corrigé correspondant et, 
pour terminer, des diaporamas automatiques commentés ont été fournis aux 
enseignantes et leurs élèves. Le matériel comprend donc de nombreux documents 
destinés à encadrer la mise à l’essai afin que la SAÉ se déroule comme prévu. 
 
Premièrement, deux feuille-guides ont été conçues. L’une est destinée à 
l’élève, relativement aux besoins d’apprentissage; l’autre est destinée à l’enseignante 
ou l’enseignant, relativement aux besoins d’enseignement. 
 
La feuille-guide destinée à l’élève n’est pas différente de celles avec 
lesquelles les apprenants sont habitués de travailler dans le cadre d’un sigle. Nous 
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l’avons en effet conçu de cette façon pour réduire au minimum le temps d’adaptation 
nécessaire à la structure de la SAÉ. Cette feuille permet à l’élève de se situer dans la 
séquence d’activités proposée. 
 
La structure de la feuille-guide destinée à l’enseignante ou l’enseignant est 
cependant plus complexe. Elle est conçue sous forme de tableau à deux colonnes: la 
première indique les activités à réaliser pour l’élève, la deuxième indique les actions 
d’accompagnement proposées à l’enseignante ou l’enseignant pour guide l’élève de 
manière à ce que l’enseignement apporté soit cohérent avec le cadre établi au 
deuxième chapitre. Ainsi, chacune des activités d’apprentissage est associée à une 
description d’accompagnement de l’enseignante ou de l’enseignant. 
 
La SAÉ elle-même est composée de cinq sections. La première section est une 
introduction demandant aux élèves d’écrire un texte de 200 mots à partir d’une 
situation précise et suivant un modèle accessible pour un apprenant du deuxième 
cycle (MELS, 2011). C’est cette consigne d’écriture qui est à la base de la technique 
de cueillette test-retest (Fortin, 2010) décrite au chapitre précédent. L’élève remet son 
texte à son enseignante ou son enseignant lorsqu’il l’a terminé. Il sait déjà qu’il aura 
droit à une deuxième étape de correction à la toute fin de la SAÉ. 
 
Les quatre sections suivantes composent le noyau central de la SAÉ. Il s’agit 
de quatre exercices portant sur les déterminants et les prépositions. Ces exercices 
appartiennent tous à une mise en situation unique. En effet, comme nous l’avons 
souligné en définissant le cadre de recherche, cette longue situation sous la forme 
d’un récit de voyage permet à l’élève de questionner ce contexte précis pour dépasser 
les simples connaissances déclaratives liées aux difficultés traitées. D’autre part, le 
niveau de difficulté progresse de manière régulière des parties 1 à 4 de la situation, de 
telle sorte que les tâches demandées aux élèves, de manière concise et explicite, sont 
de plus en plus complexes. Par ailleurs, entre chacune de ces quatre parties, un 
diaporama automatique commenté doit être visionné par l’élève. Ces visionnements 
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sont prévus sur les feuilles-guides. Ils servent à réviser systématiquement des 
connaissances antérieures ou à expliquer des difficultés à venir dans la partie 
suivante. Soulignons également que trois versions de la SAÉ ont été produites pour 
tenir compte de la langue maternelle des apprenants dans une perspective de 
différenciation pédagogique. D’autre part, entre chacune des parties, quelques 
exercices récapitulatifs permettent de réviser les difficultés traitées et ainsi attirer 
l’attention de l’élève sur la ou les notions importantes de l’extrait complété. Puis la 
dernière tâche demandée est la rédaction d’une carte postale reprenant des épisodes 
du récit de voyage de façon à faire transférer des structures syntaxiques apprises, 
voire mémorisées durant la SAÉ. Enfin, un corrigé des exercices a également été 
produit dans le but de faciliter l’accompagnement apporté  à l’élève par l’enseignante 
ou l’enseignant. Il est disponible à l’annexe D. 
 
Finalement, nous accordons une grande importance à une dernière étape de 
transfert, celle où l’élève et son enseignante ou son enseignant sont attentifs à la 
maitrise des difficultés étudiées dans un contexte rédactionnel complètement 
différent: une tâche d’écriture prévue à l’échéancier personnel de l’élève. 
1.1 Justifications du matériel selon le cadre conceptuel 
Les justifications ci-dessous sont faites à partir des propos établis dans le 
deuxième chapitre. Ces justifications nous permettent de préciser la correspondance 
entre le matériel produit et a) Le contexte pédagogique de la mise à l’essai b) Les 
concepts définis c) Les principes pédagogiques expliqués. 
 
Rappelons que le matériel a fait l’objet d’une mise à l’essai auprès d’élèves 
allophones en classe de deuxième cycle de FLE à la FGA où des besoins 
pédagogiques ont été identifiés grâce à une préenquête au CEA Champlain. 
L’utilisation des erreurs des élèves (Astolfi, 1997) est un premier principe retenu pour 
servir d’aide à l’enseignement et à l’apprentissage. Ce principe d’Astolfi est 
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étroitement lié à celui de la différenciation pédagogique (Perrenoud, 2012) que nous 
avons utilisé pour tenir compte de la langue maternelle des élèves allophones 
participants pour la rédaction des consignes. De plus, des concepts issus de la 
psychologue cognitiviste (Sternberg, 2007) ont servi de balises pour la conception 
globale du matériel. Ces concepts sont parfois utilisés pour fonder des modèles 
pédagogiques, comme c’est le cas pour l’Enseignement explicite (Gauthier et al., 
2013) qui constitue l’un de nos leviers de recherche pour la conception du matériel 
pédagogique. 
1.1.1 Justification des feuilles-guides 
Afin d’inscrire notre matériel dans les usages de l’ÉA au CEA Champlain, 
nous avons conçu une feuille-guide destinée à l’élève. Celle-ci est conforme aux 
feuilles-guides que les élèves participants avaient utilisées précédemment durant les 
sigles complétés. Les élèves n’ont donc pas eu à s’adapter à une nouvelle procédure 
de travail, ce qui aurait eu pour conséquence d’augmenter inutilement leur charge 
cognitive et ainsi surcharger leur mémoire de travail (Ibid.). 
 
La feuille-guide destinée aux enseignantes est beaucoup plus complexe. La 
première colonne du tableau reprend systématiquement les activités d’apprentissage 
proposées dans la version de l’élève. La deuxième colonne contient des consignes 
d’accompagnement. Celles-ci constituent la principale aide à l’enseignement du 
matériel produit. D’abord, des consignes permettent à l’enseignante ou à l’enseignant 
de guider les élèves à l’intérieur de la SAÉ pour passer d’un support à un autre, c’est-
à-dire de l’écrit à l’audio-visuel. Cependant, l’aide à l’enseignement la plus 
importante est liée au fait que les élèves ciblés sont allophones. 
 
En effet, comme les enseignantes participantes sont davantage habituées 
d’expliquer des notions linguistiques aux francophones, certaines difficultés vécues 
par les allophones sont propres à ces derniers (les déterminants et les prépositions 
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notamment). Les outils de différenciation pédagogique (Perrenoud, 2012) contenus 
dans la colonne accompagnement sont alors pertinents parce qu’ils tiennent compte 
de la source habituelle d’erreurs (Astolfi, 1997) en lien avec la langue maternelle des 
participants. 
 
Dans cet esprit, une troisième colonne, vierge cette fois, a été aménagée dans 
le but de permettre aux enseignantes de colliger des observations afin d’enrichir les 
rétroactions offertes. Il s’agit d’une sorte de journal de bord, une solution souvent 
retenue par les enseignantes et enseignants faisant usage de la différenciation 
pédagogique (Caron, 2008). 
 
Enfin, la feuille-guide demande à l’enseignante ou l’enseignant de poursuivre 
ses observations, en lien avec les difficultés travaillées durant la SAÉ, même lorsque 
l’élève participant sera revenu à son échéancier personnel. Nous pensons que cette 
continuité dans le suivi pédagogique favorise le transfert des connaissances à l’écrit, 
donc l’acquisition de connaissances conditionnelles (Gauthier et al., 2013). 
1.1.2 Justification de la Situation d’apprentissage évaluation 
La première étape s’intitulant «POUR COMMENCER…» constitue un 
préalable à la SAÉ comme telle. De premières consignes destinées à l’élève y sont 
données. Comme cela a été expliqué dans le chapitre précédent, cette rédaction de 
200 mots est d’abord un outil de recueil de données, mais elle a aussi une fonction 
pédagogique. Effectivement, grâce à ce texte, l’enseignante ou l’enseignant peut 
vérifier les connaissances antérieures de l’élève concernant son usage des 
prépositions et des déterminants. 
 
Cette vérification des connaissances antérieures (Gauthier et al., 2013) se 
poursuit dans la «PARTIE 1» où l’élève est appelé à souligner tous les mots qu’il 
reconnait comme étant des déterminants. Déjà, il est annoncé à la fin de cette partie 
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que l’apprenant pourra faire une seconde correction à la fin de la SAÉ dans le but de 
repérer des déterminants prépositionnels qu’il n’aura probablement pas soulignés au 
départ. Nous croyons que cela contribue à ajouter ceux-ci dans le réseau sémantique 
de l’élève (Gauthier et al., 2013) où se trouvent déjà la majorité des autres types de 
déterminants, déjà connus par ces élèves allophones du deuxième cycle, du moins en 
tant que connaissances déclaratives (Ibid.). D’autre part, cette première partie est 
d’une grande utilité pour établir le contexte unique de la situation d’apprentissage, 
essentiel à l’étude efficace des déterminants (Sterling, 2007). 
 
Comme le stipule l’un des principes de l’enseignement explicite, le passage à 
la partie suivante, la «PARTIE 2», marque une légère progression quant au niveau de 
difficulté de la tâche à réaliser (Gauthier et al., 2013): l’apprenant doit choisir entre 
deux ou trois déterminants proposés. Mais les consignes sont également plus 
complexes puisque le genre et le nombre des noms doivent être systématiquement 
considérés par l’élève. Ce dernier est par ailleurs averti, grâce à une consigne 
différenciée (Perrenoud, 2012), que la règle du genre n’est pas identique d’une langue 
à l’autre. Enfin, l’élève est amené à faire une courte révision avant de passer à la 
partie suivante, conformément à ce qui est stipulé par le modèle de l’Enseignement 
explicite dans le but de favoriser la mémorisation (Gauthier et al., 2013). 
 
La «PARTIE 3» de la SAÉ présente d’abord à l’élève les mêmes consignes 
que dans la partie précédente, sauf que l’élève doit écrire le bon déterminant en tenant 
compte de la situation qui est bien installée à ce stade. Il n’y a pas de choix de 
réponses. Ainsi, le degré de difficulté a de nouveau augmenté en ce sens, mais il a 
augmenté aussi sous un autre aspect: l’élève doit y encercler les déterminants 
prépositionnels du texte. Enfin, l’élève est amené à faire une courte révision avant de 
passer à la partie suivante, conformément à ce qui est stipulé par le modèle de 




Finalement, la «PARTIE 4» amène l’élève vers le stade le plus complexe de la 
SAÉ. On y présente d’abord à l’élève les mêmes consignes que dans les deux parties 
précédentes, mais on ajoute une consigne concernant la vérification de la construction 
des verbes. C’est la partie de la SAÉ où l’élève doit gérer la plus grande quantité de 
consignes. Sa charge cognitive est alors assez importante (Gauthier et al., 2013). 
Cependant, comme la situation est unique et bien définie et comme les diaporamas 
automatiques (que nous justifierons ci-dessous) l’y ont bien préparé, nous pensons 
que l’élève est en mesure de terminer l’exercice sans que sa mémoire de travail soit 
utilisée à pleine capacité, ce qui l’empêcherait du même coup de mémoriser de façon 
permanente les connaissances importantes liées à ces difficultés (Ibid.). 
 
Finalement, la dernière partie de ce récit de voyage n’est pas suivie d’une 
autre activité de révision, mais plutôt d’une activité de transfert à l’intérieur de la 
même situation. De cette manière, l’augmentation du niveau de difficulté n’est pas 
démesurée (Ibid.). L’élève a ainsi la possibilité d’y acquérir des connaissances 
conditionnelles en la matière. De plus, étant donné qu’il s’agit de la rédaction d’une 
carte postale reprenant des péripéties du voyage, l’apprenant a la possibilité de 
s’approprier des structures verbales indirectes et des déterminants lui causant 
problème dans le but de consolider cet apprentissage (Ibid.). 
1.1.3 Justification des diaporamas automatiques 
L’organisation scolaire en FGA est fort différente de celle qui prévaut au 
secteur des jeunes. Nous en avons parlé en définissant la problématique. En 
conséquence, il nous a fallu définir un moyen permettant d’encadrer l’apprenant dans 
une pratique guidée (Ibid.), et ce même si nous sommes dans un contexte où 
l’enseignement individualisé est majoritairement pratiqué. C’est la raison pour 
laquelle nous avons conçu, parallèlement au support écrit, un support audio-visuel 
destiné à guider l’élève dans sa tâche: quatre pratiques guidées sous la forme de 
diaporamas programmés commentés, réalisés avec le logiciel PowerPoint Office. 
74 
 
Ces diaporamas suivent la même progression de difficulté (Gauthier et al., 
2013) que les quatre parties de la SAÉ. En fait, ils préparent les élèves pour ces 
tâches à réaliser. Ils sont d’ailleurs fidèles à la structure globale proposée par 
l’enseignement explicite: a) Réviser des connaissances antérieures b) Préciser de 
nouveaux objectifs d’apprentissage c) Déterminer les connaissances préalables d) 
Présenter explicitement les nouvelles connaissances à acquérir à l’aide d’exemples. 
C’est de cette manière que chaque diaporama guide l’élève vers la partie suivante de 
la SAÉ. Le reste de la pratique guidée autour de la SAÉ a été définie dans 
l’accompagnement de la feuille-guide destinée à l’enseignante ou l’enseignant. 
1.2 Matériel pédagogique produit 
Le Matériel pédagogique qui a été conçu dans le cadre de cet essai est 
présenté dans les pages qui suivent. Il contient toutes les modifications mentionnées 
plus tôt et se divise en quatre parties: la feuille-guide de l’élève, la feuille-guide de 
l’enseignante ou de l’enseignant, la SAÉ (pratique autonome) ainsi que quatre 
diaporamas commentés (pratique guidée). Malheureusement, ces derniers ne peuvent 
être rendus disponibles dans ces pages puisqu’il s’agit de documents audio-visuels. 
1.2.1 Feuille-guide de l’élève 





Feuille-guide de l’élève 
 
FEUILLE-GUIDE 




1) POUR COMMENCER… 
a) Rédige le texte de 200 mots selon les consignes demandées. 
 
2) Visionne le premier diaporama. 
 
3) Fais la PARTIE 1 selon les consignes demandées. 
 
4) Visionne le deuxième diaporama. 
 
5) Fais la PARTIE 2 selon les consignes demandées. 
 
6) Visionne le troisième diaporama. 
 
7) Fais  la PARTIE 3 selon les consignes demandées. 
 
8) Demande à ton enseignant(e) de te remettre le texte que tu as rédigé au 
départ. Corrige-le de nouveau. 
 
9) Visionne le quatrième diaporama. 
 
10) Fais la PARTIE 4 selon les consignes demandées et corrige-la avec ton 
enseignant(e). 
 
11) Dans la prochaine tâche prévue à ton échéancier personnel, réutilise les 
stratégies apprises pour bien utiliser les déterminants et les 
prépositions! 
 




1.2.2 Feuille-guide de l’enseignant 
La feuille-guide destinée à l’enseignante ou à l’enseignant qui a été conçue 
peut être consultée à l’Annexe H.  
1.2.3 Situation d’apprentissage-évaluation 
Le corrigé de la situation d’apprentissage-évaluation (SAÉ), portant sur les 
prépositions et les déterminants peut être consultée à l’Annexe D. Par ailleurs, la SAÉ 
originale qui a été conçue est 3 à l’Annexe I. 
1.2.4 Diaporamas programmés 
Comme nous l’avons mentionné plus tôt, il est impossible de présenter ici les 
diaporamas programmés produits puisqu’il s’agit de matériel audiovisuel. Le lecteur 
peut toutefois noter qu’ils ont été soumis à part aux évaluateurs de l’essai. 
2. MODIFICATIONS APPORTEES AU MATERIEL 
Quelques modifications ont été apportées au matériel au tout début de la mise 
à l’essai. En fait, ces modifications ont été faites à la suite de la présentation du 
matériel aux enseignantes participantes. En effet, à ce moment, certaines 
modifications se sont imposées pour une mise à l’essai plus efficace et plus facile à 
gérer. 
 
D’autre part, nous pensons que ces changements permettent au matériel de 
bénéficier d’une cohérence encore plus étroite avec le cadre de référence présenté au 
deuxième chapitre. Soulignons enfin que, à partir du moment où les enseignantes ont 
officiellement commencé à mettre à l’essai le matériel, aucune modification n’a été 
faite, de façon à protéger la cohérence des résultats. 
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2.1 Modifications relatives à la différenciation pédagogique 
Les premières modifications ont été apportées à la feuille-guide l’enseignante 
ou de l’enseignant. Au départ, elle n’était composée que de deux colonnes, celle des 
activités d’apprentissage et de l’accompagnement apporté. Or, il est vite apparu 
pertinent de créer une troisième colonne permettant aux enseignantes de colliger des 
observations spécifiques au travail de chaque élève. Cela leur a permis d’évaluer de 
façon continue la progression de l’apprentissage de chacun en lien avec les difficultés 
à l’étude. De plus, nous avons formulé de nouvelles consignes dans la colonne de 
l’accompagnement. Toutes ont été ajoutées pour que les enseignantes tiennent compte 
de la langue maternelle de l’élève de manière à en discuter avec lui afin que ce 
dernier y accorde l’attention souhaitée. Il s’agit donc d’aide à l’enseignement dans la 
perspective d’interventions différenciées. 
 
Par ailleurs, nous avions au départ plusieurs versions des mêmes exercices 
avec, pour seules différences, des consignes différenciées faisant référence à certaines 
particularités de la langue maternelle de l’élève. Nous n’avons pas remis en question 
le principe des consignes différenciées qui sont importantes à nos yeux. Par contre, 
nous les avons regroupées dans une seule version pour éviter aux enseignantes de 
devoir gérer trois versions différentes. Cette gestion aurait été difficile, sans compter 
que toute erreur de gestion aurait altéré la fiabilité des résultats à venir. Les 
enseignantes étaient d’ailleurs d’avis qu’une consigne destinée à un groupe 
linguistique pouvait parfaitement être pertinente pour les autres groupes linguistiques. 
2.2 Modifications relatives au transfert des connaissances 
Enfin, une dernière modification a été faite à la feuille-guide destinée à 
l’enseignante à l’enseignant. Il s’agit de la onzième et dernière section du tableau qui 
a été ajoutée. En fait, nous pensons que cet ajout mesurerait (et a permis de mesurer, 
d’ailleurs) une seconde fois le transfert des connaissances acquises au cours de la 
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SAÉ. De cette manière, l’élève a été observé par son enseignante relativement aux 
prépositions et aux déterminants, mais dans un contexte complètement différent. 
3. PRESENTATION DES RESULTATS DE LA MISE A L’ESSAI 
Des résultats ont été recueillis grâce à l’utilisation de trois instruments de 
recueil. Premièrement, un ratio d’erreurs effectuées par les élèves sur les déterminants 
a été calculé grâce à la méthode test-retest. Deuxièmement, un questionnaire qualitatif 
a été conçu sur la base d’une échelle de Likert (Fortin, 2010) afin de mesurer 
l’efficacité de l’aide apportée du point de vue des enseignantes. Finalement, un 
questionnaire à questions ouvertes a été rempli par les élèves participants afin de 
mesurer de leur point de vue l’efficacité du matériel. 
3.1 Ratio d’erreurs 
Tous élèves participants ont diminué leur fréquence d’erreur dans l’usage des 
déterminants grâce à une deuxième correction à la suite de la SAÉ. Voici un tableau 
présentant ces résultats. 
 
Tableau 2 








Élève 1 12 47 35 
Élève 2 6 18 12 
Élève 3 7 11 4 
Élève 4 8 21 13 
Élève 5 6 34 28 
 
Rappelons que les ratios sont obtenus grâce à la division du nombre de 
déterminants par le nombre d’erreurs commises dans ces déterminants. En ce sens, les 
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indices de progression de la colonne de droite ont été obtenus grâce à la différence 
entre la fréquence d’erreurs du test et du retest. Ainsi, un élève qui se serait ajouté des 
erreurs aurait obtenu un indice de progression négatif. 
3.2 Questionnaire à questions ouvertes 
Un questionnaire à questions ouvertes a été conçu puis utilisé dans le but de 
recueillir des données auprès des élèves quant à l’aide à l’apprentissage qui leur a été 
apportée dans le cadre de la recherche. Ce questionnaire peut être consulté dans le 
présent essai à l’annexe E. Pour ce qui est de réponses complètes obtenues, elles sont 
présentées à l’annexe F. 
 
Comme il s’agit de résultats qualitatifs, nous avons choisi de les présenter en 
six parties distinctes, chacune correspondant à une question du questionnaire. Les 
réponses sont détaillées dans les prochaines sections. 
3.2.1 Résultats pour la question 1 
L’élève 1 dit que la SAÉ l’a aidée à comprendre la signification de la valeur 
«indirect» d’un verbe et qu’elle ne pensait pas que cela intervenait dans le choix du 
déterminant. À la sous-question A, elle ajoute qu’elle y pense sans cesse désormais. 
 
L’élève 2 dit que, grâce à la SAÉ, elle sait davantage ce qu’il faut faire, mais 
qu’elle n’y pense pas toujours maintenant que la SAÉ est terminée. 
 
L’élève 3 dit que la SAÉ l’a surtout aidée pour discriminer les déterminants 




L’élève 4 dit aussi que la SAÉ l’a aidée à faire la différence entre les 
déterminants définis et indéfinis. Elle ajoute que, désormais, lorsqu’elle rédige en 
classe, elle se réfère aux explications entendues dans les diaporamas. 
 
L’élève 5 dit qu’avant elle oubliait régulièrement d’utiliser les prépositions, 
mais que le fait d’avoir fait la SAÉ l’aide maintenant à y penser. Elle souligne même 
qu’elle y pense très souvent lorsqu’elle rédige. 
3.2.2 Résultats pour la question 2 
L’élève 1 dit que les diaporamas automatiques l’ont aidée à comprendre les 
notions, qu’ils étaient clairs. Elle ajoute que oui, elle s’est sentie plus en confiance 
dans son travail individuel, que sa pensée était plus précise. 
 
L’élève 2 dit que les diaporamas automatiques l’ont aidée à comprendre les 
notions, qu’ils étaient compréhensibles et que oui, elle s’est sentie plus en confiance 
dans son travail individuel. 
 
L’élève 3 dit que les diaporamas automatiques l’ont aidée à comprendre les 
notions. Elle souligne ensuite qu’elle s’est sentie plus en confiance dans son travail 
individuel, en particulier en ce qui a trait à la différence entre les déterminants 
partitifs et prépositionnels. 
 
L’élève 4 répète que les diaporamas automatiques l’ont aidée à comprendre 
les notions, puis elle ajoute qu’elle s’est sentie plus en confiance dans son travail 
individuel et que cette impression persiste lorsqu’elle rédige. 
 
L’élève 5 dit que les diaporamas automatiques l’ont aidée à comprendre les 
notions, qu’elle les a écoutés souvent. Elle ajoute aussi qu’elle s’est sentie plus en 
confiance dans son travail individuel. 
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3.2.3 Résultats pour la question 3 
L’élève 1 dit que oui, la situation unique de la SAÉ l’a aidée à choisir les bons 
déterminants durant la SAÉ parce que, habituellement, dans ce genre d’exercice, il 
faut imaginer et qu’elle n’a pas d’imagination. 
 
L’élève 2 dit que oui, la situation unique de la SAÉ l’a aidée à choisir les bons 
déterminants durant la SAÉ, en particulier pour les déterminants possessifs. 
 
L’élève 3 dit que oui, la situation unique de la SAÉ l’a aidée à choisir les bons 
déterminants durant la SAÉ et que ça l’a beaucoup aidée pour ceux qui sont indéfinis, 
définis et démonstratifs. 
 
L’élève 4 dit que oui, la situation unique de la SAÉ l’a aidée à choisir les bons 
déterminants durant la SAÉ, qu’il a compris l’importance des autres phrases dans une 
situation. 
 
L’élève 5 dit que la situation unique de la SAÉ l’a aidée à comprendre. 
Cependant, elle dit c’était long et que l’histoire n’était pas intéressante. 
3.2.4 Résultats pour la question 4 
L’élève 1 a dit que d’avoir des consignes adaptées à sa langue maternelle 
l’avait aidée dans la SAÉ. Elle l’explique en disant qu’elle se sentait mieux comprise. 
 
L’élève 2 a dit que d’avoir des consignes adaptées à sa langue maternelle a 
fait en sorte qu’elle a moins pensé en espagnol. 
 
L’élève 3 a dit que d’avoir des consignes adaptées à sa langue maternelle a 
fait en sorte qu’elle a plus pensé en français et moins dans sa langue première. 
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L’élève 4 a dit que d’avoir des consignes adaptées à sa langue maternelle a eu 
peu d’impact sur son travail et qu’elle avait pris l’habitude de ce genre 
d’avertissements écrits. 
 
L’élève 5 a quant à elle interprété ces consignes comme une sorte 
d’interdiction de réfléchir dans sa propre langue. 
3.2.5 Résultats pour la question 5 
L’élève 1 a dit que le début de la SAÉ lui semblait facile. 
 
L’élève 2 a dit que dans la SAÉ semblait facile en général, mais que c’était 
parfois difficile. 
 
L’élève 3 a dit que le niveau de difficulté de la SAÉ était convenable. 
 
L’élève 4 a dit que la SAÉ était souvent facile, mais qu’elle aidait tout de 
même à comprendre les notions à l’étude. 
 
L’élève 5 a dit, comme l’élève 3, que le niveau de difficulté était convenable. 
3.2.6 Résultats pour la question 6 
L’élève 1 dit que oui, elle possède désormais de nouvelles stratégies pour ses 
travaux scolaires. Elle donne l’exemple des prépositions auxquelles elle pense 
maintenant. 
 
L’élève 2 dit que oui, elle possède désormais de nouvelles stratégies pour ses 
travaux scolaires. Elle donne l’exemple de l’absence de logique dans le système des 
prépositions, une réalité qu’elle connait maintenant. 
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L’élève 3 dit que oui, elle possède désormais de nouvelles stratégies pour ses 
travaux scolaires. Elle donne l’exemple des déterminants partitifs et prépositionnels 
qu’elle arrive à mieux discriminer. 
 
L’élève 4 pense que oui, elle possède désormais de nouvelles stratégies pour 
ses travaux scolaires. Elle dit qu’elle se pose maintenant de meilleures questions en 
écrivant. 
 
L’élève 5 dit que oui, elle possède désormais de nouvelles stratégies pour ses 
travaux scolaires. Elle a compris qu’elle devait désormais faire des vérifications quant 
à la transitivité du verbe et la structure du GN. 
3.3 Réponses des enseignantes au questionnaire d’appréciation 
Le tableau qui suit présente les résultats globaux des réponses données par les 






Réponses des enseignantes 
 
Questions Tout à fait 
d’accord 
D’accord Plutôt en 
désaccord 
En désaccord 
1 2-3 1   
2 3 1-2   
3  1-2-3   
4 1-2-3    
5 1 2-3   
6 1-3 2   
7  1-3 2  
8 1 2-3   
9 2 1-3   
10 1 2-3   
11 1 2-3   
12 1-2-3    
 
Comme les élèves, les enseignantes sont identifiées à l’aide de chiffres arabes 
(Enseignante 1, Enseignante 2, Enseignante 3). Dans le tableau ci-dessus, les nombres 
ne correspondent pas à aucune quantité, mais ils identifient les enseignantes elles-
mêmes. Pour voir les résultats dans une autre perspective, il est possible de consulter 
les réponses par questionnaire à l’annexe G. 
4. ANALYSE DES RESULTATS DE LA MISE A L’ESSAI 
Dans les lignes qui suivent, nous analyserons les résultats présentés dans la 
section précédente. Les trois cueillettes de données seront traitées séparément pour 
davantage de clarté. 
85 
 
4.1 Analyse des ratios d’erreurs 
Notre première analyse consiste à observer et comparer les résultats obtenus 
lors de l’étape «test-retest». La première chose que nous pouvons relever, c’est que 
tous les indices de progression du ratio d’erreurs commises par les élèves sont 
positifs. Un ratio égal à zéro ou même négatif aurait suggéré que l’élève en question 
n’aurait aucunement profité de la SAÉ, ou encore qu’elle aurait nuit à son 
apprentissage. Or, la progression est positive dans tous les cas. Cependant, la 
progression est variable et nous remarquons trois ensembles distincts. 
 
Il y a tout d’abord l’élève 3 qui a obtenu l’indice de progression le plus faible: 
quatre. Ce résultat tend à suggérer qu’elle a peu profité de la SAÉ puisque, selon cet 
indice, son progrès est modeste. Les élèves 2 et 4 ont obtenu un indice de progression 
moyen compte tenu des résultats globaux: douze et treize, respectivement. 
Finalement, les élèves 1 et 5 ont quant à elles obtenu les meilleurs indices: trente-cinq 
et vingt-huit, respectivement. Ce sont ces dernières qui semblent avoir le plus profité 
de la SAÉ puisque ce sont elles qui ont réussi à corriger apostériori le plus d’erreurs 
dans leur texte de départ. 
4.2 Analyse des réponses aux questions ouvertes 
Par ailleurs, nous sommes étonné de constater que les résultats obtenus des 
élèves à l’aide du questionnaire à questions ouvertes ne corroborent pas les résultats 
ayant menés aux ratios de progression. Effectivement, l’élève 3, qui a obtenu le ratio 
de progression le plus faible, perçoit positivement sa compréhension et son 
amélioration quant aux stratégies acquises au cours de la SAÉ. Cette élève sent-elle 
qu’elle a acquis des connaissances conditionnelles ou même procédurales qu’elle 
pourra utiliser plus tard? Il nous est impossible d’affirmer cela. En parallèle, l’élève 5 
est la plus critique au sujet de la situation unique et de l’histoire racontée. Pourtant, 
elle a obtenu le deuxième meilleur ratio de progression, malgré son manque d’intérêt 
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pour le sujet de la SAÉ. Nous faisons un constat semblable au sujet de l’élève 1 qui a 
obtenu le meilleur ratio de progression et qui, pourtant, a trouvé la SAÉ facile. Nous 
croyons pouvoir interpréter ces paradoxes de la manière suivante: la perception du 
degré de difficulté de la tâche n’est pas lié à son degré de réussite. 
 
Ainsi, de manière générale, les élèves participantes ont exprimé une 
appréciation favorable de la SAÉ elle-même et sur les stratégies et connaissances 
qu’elles ont pu acquérir à cette occasion. À notre avis, ces appréciations peuvent être 
mises en lien avec les ratios, mais uniquement pour appuyer le fait que ceux-ci sont 
tous positifs. 
 
D’autre part, nous remarquons que l’attitude des élèves a progressé au cours 
de la SAÉ. Chacun des questionnaires en témoigne. Manifestement, l’attitude des 
élèves participantes a changé par rapport à la problématique qui nous intéresse. Elles 
semblent s’être aperçu que l’usage des déterminants est inclus dans un système 
syntaxique et qu’elles sont désormais capables d’y naviguer pour éviter des erreurs 
qu’elles croyaient, peut-être, inévitables. Les réponses relatives à leur langue 
maternelle, aux constructions verbales, à l’importance de la contextualisation et au 
caractère arbitraire de la préposition semblent en faire foi. Nous sommes d’avis que 
cet aspect des résultats obtenus est celui qui démontre le plus un transfert efficace des 
apprentissages. 
4.3 Analyse des réponses au questionnaire qualitatif 
D’autre part, en observant les résultats recueillis à l’aide du questionnaire 
d’appréciation, deux éléments doivent tout d’abord être relevés. Premièrement, les 
questions 4 et 12 sont les seules auxquelles les trois enseignantes participantes ont 
toutes répondu «Tout à fait d’accord» et ces deux questions portent sur les besoins 
didactiques et d’enseignement. Selon notre analyse, il semble donc que le matériel 
conçu a répondu efficacement à au moins une partie des besoins pédagogiques (c’est-
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à-dire les besoins didactiques et d’enseignement) expliqués au départ dans la 
problématique. Par ailleurs, nous remarquons que la presque totalité des autres 
questions (c’est-à-dire les questions 1, 2, 3, 5, 6, 8, 9, 10, 11) ont reçu des 
appréciations positives, donc des appréciations équivalentes à «Tout à fait d’accord» 
et «D’accord» sur l’échelle de Likert. Ce point de vue des enseignantes appuie 
l’appréciation des élèves quant à leur acquisition de nouvelles stratégies au cours de 
la SAÉ. Seule la question 7 a reçu une appréciation plus négative de la part de 
l’enseignante 2: «Plutôt en désaccord». Or, cette appréciation concerne le principe de 
différenciation pédagogique en lien avec l’aide à l’apprentissage. En parallèle, la 
question 8, qui concerne le principe de différenciation pédagogique en lien avec 
l’aide à l’enseignement n’a reçu (comme nous l’avons déjà souligné) que des 
appréciations positives. D’après ces résultats, nous arrivons à la conclusion que les 
aspects de la SAÉ relevant de la différenciation pédagogique ont été plus efficaces 
lorsqu’ils étaient en lien avec l’aide à l’enseignement que lorsqu’ils l’étaient avec 
l’aide à l’apprentissage, et ce d’après l’une des enseignantes participantes. Nous 
sommes d’avis que ce résultat peut être mis en relation avec une réponse obtenue 
grâce au questionnaire à questions ouvertes, plus précisément avec les commentaires 
critiques de l’élève 4 à la question 4 portant sur les consignes adaptées à la langue 
maternelle des élèves. En effet, cette élève disait n’avoir rien appris grâce aux 
consignes adaptées à sa langue maternelle, qu’elle connaissait déjà ce type de 
consigne. Il est possible qu’elle n’ait pas su comment en tenir compte et que la SAÉ 
ne lui ait pas donné de stratégies en ce sens. 
5. MODIFICATIONS A APPORTER AU MATERIEL SUITE A LA MISE A 
L’ESSAI 
La section qui suit contient des modifications à apporter au matériel conçu, et 
ce à la lumière des résultats analysés précédemment. Ces derniers démontrent que le 
matériel s’avère globalement pertinent et efficace, mais deux séries de modifications 
nous semblent tout de même essentielles à apporter. Ces modifications concernent 
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premièrement la situation narrative unique de la SAÉ puis l’aide à l’apprentissage 
différenciée dans les consignes présentées à l’élève. 
5.1 Modifications à apporter relatives à la situation unique 
La situation que nous avons rédigée est un récit de voyage. Celui-ci a fait 
l’objet d’une critique dont nous désirons tenir compte à l’effet qu’il n’est pas aussi 
intéressant et palpitant qu’il pourrait l’être. En effet, nous croyons qu’il serait 
profitable d’y incorporer des éléments pour obtenir un court texte narratif littéraire. 
D’ailleurs, la structure du texte littéraire est à la base de savoirs à maitriser pour les 
élèves de la cinquième secondaire (MELS, 2012a). 
 
Effectivement, le récit actuel ne contient pas d’élément perturbateur et, par 
conséquent, pas de péripéties menant à un dénouement et une situation finale 
(De Koninck, 2005). Il nous semble probable qu’en y insérant de tels compléments 
narratifs, les apprenants prendraient davantage plaisir à passer d’une partie à l’autre 
de la SAÉ, impatients qu’ils seraient de connaitre la suite des évènements. Par 
exemple, lorsque les deux fillettes partent à vélo, elles pourraient rencontrer des 
problèmes les retardant à leur site de camping, Leur retard aurait comme conséquence 
de réunir les quatre parents dans des recherches. À la fin de l’histoire, les deux 
familles auraient fraternisé bien davantage, favorisant l’émergence d’une amitié 
durable entre elles. On y observerait une transformation chez les personnages, comme 
on devrait l’observer en général dans la situation finale d’un texte narratif. 
 
Toutefois, nous avons insisté sur l’importance de la relative brièveté de la 
SAÉ afin d’éviter qu’elle occasionne un retard dans l’échéancier personnel de l’élève. 
Ainsi, grâce à cette modification, la SAÉ gagnerait en péripéties narratives, mais 
devrait être amputée d’informations à caractère touristique afin de garder 
sensiblement la même durée d’exécution. 
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5.2 Modifications à apporter relatives à l’aide à l’apprentissage différenciée 
Une autre modification serait à nos yeux importante. Elle est en lien avec le 
principe de différenciation pédagogique utilisé pour la rédaction des consignes 
données à l’élève dans la SAÉ. En fait, il serait possible d’aller beaucoup plus loin 
dans la prise en compte des constats et des recommandations de Sterlin (2007) 
relativement à la langue maternelle de l’apprenant. Nous les avons amplement utilisés 
pour concevoir l’aide à l’enseignement ce qui, comme nous l’avons souligné dans 
notre analyse des résultats, a été apprécié par les enseignantes. Or, nous ne sommes 
pas allé aussi loin en ce sens dans le cadre de la pratique autonome (Gauthier et al., 
2013) de l’élève. Pourtant, dans un contexte d’apprentissage où l’enseignement est 
majoritairement individualisé, nous sommes d’avis qu’il y aurait des avantages à 
bonifier cet autre aspect de la SAÉ. 
 
Dans un premier temps, il serait possible d’insister sur le fait que les 
déterminants n’existent pas dans toutes les langues et que, même s’ils existent, ils 
n’ont pas nécessairement le même sens ou la même utilisation. De plus, il aurait été 
possible de formuler une mise en garde semblable face aux prépositions qui 
n’existent pas dans plusieurs langues. Par ailleurs, lorsqu’elles existent, leur usage est 
différent de celui qu’on observe en français, bien que tout aussi arbitraire. Par 
conséquent, le réflexe de traduire de sa langue première au français amène à coup sûr 
l’élève à commettre une erreur de syntaxe (Sterlin, 2007). Dans cet esprit, les 
consignes pourraient être plus complètes afin de mieux préparer l’apprenant au 
transfert des connaissances à venir, et ainsi le mettre dans un état de vigilance avant 
la tâche à accomplir. De façon complémentaire, des avertissements ciblés à l’intérieur 
même de la narration seraient sans doute utiles afin de le guider dans sa stratégie de 
compréhension. Pour ce faire, d’autres petits diaporamas automatiques, possiblement 
sous la forme de rappels en capsules, seraient efficaces à notre avis, en plus de 
dynamiser les séquences pédagogiques. 
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Cependant, nous réitérons notre préoccupation quant à la durée de la SAÉ: 
cette dernière ne fait pas l’objet d’un apprentissage principal de l’élève allophone du 
deuxième cycle; elle n’est qu’une mise à niveau lui étant proposée dans le but 
d’améliorer ses performances en écriture. Il ne faut donc pas que ces modifications 
augmentent de manière indue son temps d’exécution. 
 
Nous sommes d’avis que ces modifications proposées viendraient combler des 
faiblesses identifiées grâce à la mise à l’essai dans la conception de la SAÉ. En effet, 
elles lui permettraient possiblement d’être encore plus efficace et pertinente qu’elle 
ne l’a été jusqu’ici. 
 
Enfin, ces résultats présentent tout de même des limites. D’abord, 
l’échantillon n’est pas élargi puisque le principal résultat de la recherche est le 
développement du matériel lui-même. Par ailleurs, les élèves ont peu élaboré leurs 
réponses aux questions ouvertes, ayant elles-mêmes des difficultés en rédaction et ne 
pouvant que difficilement nuancer des points de vue complexes. Néanmoins, de 
manière plus globale, nous croyons que le matériel lui-même est un exemple possible 
de résultat quant au modèle de l’Enseignement explicite destiné au secteur des 
adultes. Les différents aspects de notre planification constituent à notre avis une sorte 
d’articulation entre ce modèle pédagogique et l’organisation scolaire en FGA. De 
plus, ce même matériel illustre la pertinence du principe de la différenciation 
pédagogique en classe multiethnique. En effet, plusieurs des résultats obtenus 
indiquent que connaitre quelques facettes charnières de la langue maternelle d’un 
élève en difficultés permet de lui planifier une aide plus efficace. Par leurs réponses, 
les enseignantes participantes corroborent en général cette analyse, tout soulignant 
clairement qu’elles n’ont pas en leur possession toutes les ressources nécessaires pour 




L’objectif général de notre essai était de concevoir du matériel spécifiquement 
destiné à favoriser l’apprentissage du français écrit pour des élèves allophones, en 
tenant compte de besoins pédagogiques et didactiques précis partagés par les élèves 
allophones et leurs enseignantes et enseignants. Nous avons aussi choisi de concevoir 
le matériel sur la notion de déterminant en lien avec les prépositions à et de. 
 
Nous avons identifié trois objectifs spécifiques. Le premier visait la 
production de matériel pédagogique destiné à soutenir l’apprentissage d’élèves 
allophones du deuxième cycle du secondaire dans les cours de français langue 
d’enseignement. Ce même matériel a également pour objectif d’outiller les 
enseignantes et enseignants devant encadrer des allophones dans un tel contexte. Pour 
ce faire, nous avons utilisé des principes issus de la psychologie cognitive, de 
l’enseignement stratégique, de l’enseignement explicite et de la différenciation 
pédagogique. Notre second objectif était de mettre à l’essai ce matériel dans des 
classes de FLE du deuxième cycle auprès des élèves et de leurs enseignantes ou 
enseignants. Ajoutons que, en guise de premier résultat, nous avons en effet conçu du 
matériel pédagogique faisant l’objet d’une mise à l’essai, mais aussi d’une 
expérimentation conduisant à un recueil de données, lesquelles ont été analysées pour 
donner lieu à des résultats secondaires. Finalement, notre troisième objectif de 
recherche était de tirer des conclusions quant à la pertinence de ce matériel 
pédagogique pour les élèves et pour les enseignantes et les enseignants évoluant dans 
ce contexte. Afin d’atteindre ces objectifs, nous avons structuré notre démarche selon 
deux devis méthodologiques proposés par Paillé (2007): la production de matériel 




Le premier chapitre nous a permis de bien expliquer la problématique de 
recherche qui prend son origine dans des observations faites auprès de professionnels 
du CEA Champlain à l’aide d’une préenquête. Nous cherchions à déterminer si les 
enseignantes et enseignants de FLE avait eux aussi observé des besoins pédagogiques 
liés à la présence d’allophones dans les classes. Cette préenquête a confirmé la 
présence de ces besoins, confirmant du même coup notre intuition de départ. Les 
besoins pédagogiques relevés grâce à cette démarche identifiaient des besoins 
d’apprentissage en français écrit de même que des besoins d’enseignement. Ainsi, le 
manque de ressources pour élèves allophones affecte la pédagogie autant que la 
didactique. Pour notre part, nous nous sommes concentré sur l’usage de déterminants, 
attachant une attention particulière aux déterminants partitifs et prépositionnels 
(Léger, 2013). Ceux-ci sont parfois identiques en apparence, mais recèlent une 
différence fondamentale quant à leur structure: le déterminants prépositionnel est 
fusionné avec les prépositions à ou de. C’est la raison pour laquelle nous nous 
sommes aussi concentré sur ces dernières. 
 
Après avoir défini le contexte et la problématique de départ, le deuxième 
chapitre nous a permis de délimiter le cadre conceptuel. Ce dernier, composé de 
concepts et de principes éducatifs touchent l’apprentissage, bien sûr, mais aussi 
l’enseignement, comme nous l’avons souligné plus haut. En effet, notre recherche 
visait à proposer aux enseignantes et aux enseignants de FLE et à leurs élèves un ou 
des outils pédagogiques facilitant l’enseignement et l’apprentissage de certaines 
notions relevant de la didactique des langues, mais pouvant également s’inscrire dans 
les approches curriculaires des programmes de FLE. Cette démarche nous a permis de 
concevoir puis de mettre à l’essai, et ce de façon authentique et approfondie, des 
principes et des modèles pédagogiques modernes que nous croyons appropriés pour 
répondre aux besoins définis au départ. Nous faisons ici référence à l’Enseignement 
explicite et l’Enseignement stratégique ‒ qui s’appuient tous deux sur des principes 




Les indications méthodologiques ont été expliquées dans le troisième chapitre. 
La méthodologie de planification didactique s’appuyait sur ce que propose 
l’Enseignement explicite (Gauthier et al., 2013) de façon à maximiser la cohérence 
entre les principes choisis et les résultats obtenus. Par la suite, nous avons expliqué 
comment nous allions recueillir des données relatives à la mise à l’essai. Ainsi, auprès 
des élèves, nous avons d’abord accompli une démarche «test-retest» à partir d’une 
rédaction préliminaire et nous leur avons fait remplir un questionnaire à questions 
ouvertes à la toute fin du processus d’expérimentation. Auprès des enseignantes 
participantes, nous avons utilisé un questionnaire à échelle qualitative Likert pour 
recueillir leur point de vue sur la mise à l’essai effectuée. Comme des questions se 
référant aux mêmes réalités se retrouvaient dans les deux questionnaires, des résultats 
parallèles nous ont aidé dans l’analyse des données recueillies. 
 
Celles-ci ont été présentées puis analysées dans le quatrième chapitre. Les 
résultats se sont avérés dans l’ensemble positifs et encourageants. En effet, la 
démarche «test-retest» a permis de constater une amélioration, entre l’avant et l’après, 
dans la performance écrite des élèves participants; ceux-ci ont également apprécié 
favorablement le matériel complété, le jugeant efficace pour les objectifs fixés; les 
enseignantes, pour leur part, ont jugé généralement efficaces l’aide à l’enseignement 
et l’aide à l’apprentissage proposées par le matériel conçu. Cependant, le matériel a 
reçu deux critiques négatives, mais que nous jugeons constructives. Effectivement, 
une élève a critiqué l’intérêt suscité par la narrativité de la situation d’apprentissage, 
tandis qu’une enseignante a jugé plus ou moins efficace les consignes différenciées 
dans le questionnaire. Aussi avons-nous tenu compte de ces résultats partiels pour 
proposer des modifications à apporter au matériel. 
 
Enfin, nous aimerions appuyer une recommandation de Sterling (2007) à 
l’effet «[Q]u’il faudrait songer sérieusement à rédiger des manuels et des cahiers 
d’exercices qui répondent mieux aux questions soulevés par les étudiants 
[allophones], débutants ou plus avancés» (p. 194). De toute évidence, le matériel 
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destiné aux difficultés syntaxiques spécifiques aux allophones est trop peu important 
et, lorsqu’il existe, les facettes les plus problématiques desdites difficultés sont 
ignorées. 
 
C’est par ailleurs la principale raison pour laquelle nous envisageons un 
prolongement nettement positif de cet essai sur notre pratique professionnelle. À vrai 
dire, ce contexte de recherche nous a entrainé dans une démarche intense de 
planification didactique, nous amenant à élaborer une longue SAÉ portant sur des 
notions très précises, peu documentées en Français langue d’enseignement. Or, ce 
genre de planification didactique n’est toujours facile à concevoir pour sa propre 
classe en étant titulaire d’une tâche d’enseignement à temps complet. Cependant, il en 
résulte une première tentative qui nous amènera sans doute à répéter l’exercice. 
L’expérience ne peut donc que porter fruit puisqu’elle a fait la lumière sur de 
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Dans le cadre de ma maitrise qualifiante à l’Université de Sherbrooke, je dois 
produire un essai qui conclura ma scolarité universitaire. Or, si vous le voulez bien, 
j’aurais besoin de vos lumières et de votre expérience pour me dire franchement si je 
fais bonne route quant à mon sujet d’essai. Je sollicite votre avis, car je ne veux pas 
me fier uniquement à mes élèves et à mes expériences de stage, mais je veux avoir 
accès à une vision d’ensemble qui me permettra de cerner une problématique. Si ça se 
trouve, vos réponses viendront confirmer mes observations. 
En fait, je veux travailler sur la question des allophones du secondaire, au deuxième 
cycle, dans le cadre de la nouvelle FBD qui sera éventuellement mise en application. 
 
1. De mon point de vue, ces allophones ont des besoins linguistiques assez pointus 
sur lesquels il est difficile de travailler, le matériel n’étant pas toujours approprié, 
le contexte académique non plus. Ces élèves, qui ont des problèmes qui 
s’apparentent à des difficultés liées à l’acquisition d’une langue seconde, 
conservent ces mêmes problèmes tout en se scolarisant. Est-ce que cette 







2. Plusieurs allophones du secondaire se destinent à des études collégiales, voire 
universitaires. Est-ce que cet objectif est réaliste en général? 






















































QUESTIONNAIRE DESTINÉ AUX ENSEIGNANTS 
En lien avec la SAÉ réalisée sur les déterminants et les prépositions, dites si vous être 
Tout à fait d’accord, D’accord, Plutôt en désaccord ou En désaccord avec les 
affirmations qui suivent. 
 
1. Les connaissances que les élèves avaient sur les déterminants et les 
prépositions ont été sollicitées par le matériel pédagogique. (Réseau 
sémantique) 
Tout à fait 
d’accord 




2. Je crois que le matériel pédagogique a aidé les élèves à mémoriser quelques 
structures verbales indirectes. (Charge cognitive et mémoire) 
Tout à fait 
d’accord 




3. Je crois que mes rétroactions ont aidé les élèves à développer des stratégies 
pour mieux réussir les exercices suivants. (Erreurs des 
élèves/Microrégulations) 
Tout à fait 
d’accord 




4. La feuille guide destinée à l’enseignant(e) m’a permis de mieux conseiller 
l’élève dans mes rétroactions. (Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 




5. Les diaporamas automatiques m’ont amené(e) a modifier ma façon 
d’enseigner certaines notions. (Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 





6. La situation narrative unique du matériel a permis aux élèves de questionner 
efficacement le contexte pour choisir les déterminants corrects. (Mise en 
situation) 
Tout à fait 
d’accord 




7. Les consignes adaptées à la langue maternelle des apprenants leur ont permis 
de mieux comprendre le système liant les déterminants et les prépositions. 
(Différenciation) 
Tout à fait 
d’accord 




8. Les consignes adaptées à la langue maternelle des apprenants m’ont aidé à 
mieux expliquer l’usage écrit des déterminants et des prépositions. 
(Différenciation/Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 




9. La progression du niveau de difficulté des exercices est adaptée aux besoins 
des élèves ciblés. (Planification pédagogique) 
Tout à fait 
d’accord 




10. Les diaporamas automatiques semblent avoir bien guidé l’élève dans sa 
compréhension des consignes et des tâches à accomplir. (Pratique guidée) 
Tout à fait 
d’accord 




11. Je pense que les élèves participants possèdent maintenant de nouvelles 
stratégies pour mieux rédiger en français. (Transfert/Connaissances 
conditionnelles et procédurales) 
Tout à fait 
d’accord 







12. Il serait souhaitable que ce type matériel pédagogique soit plus disponible 
pour les élèves allophones du secondaire et leurs enseignant(e)s. (Besoins 
didactiques) 
Tout à fait 
d’accord 















FORMULAIRE DE CONSENTEMENT (Version de l’élève) 
Titre de la recherche: Matériel pédagogique destiné à l’aide à l’apprentissage et à l’enseignement 
pour l’acquisition du français par les élèves allophones 
Chercheur: Bernier, Sébastien-D., enseignant (CEA Champlain), étudiant (Université de 
Sherbrooke) 
1. INTRODUCTION 
a) Avant de signer ce consentement, prenez le temps de bien lire et de bien 
comprendre les implications de votre participation. Questionnez le chercheur au 
besoin. 
2. DESCRIPTION DU PROJET 
a) Les élèves allophones qui apprennent le français et qui ont atteint un niveau avancé 
d’apprentissage gardent souvent certaines lacunes. Parmi celles-ci, on compte 
généralement l’usage des déterminants et des prépositions. Or, vous avez été ciblé 
comme étant une personne pouvant bénéficier de cette recherche qui est en cours. 
b) J’ai conçu du matériel pédagogique pouvant répondre à ce besoin qui est bien réel 
chez les allophones à l’Éducation des adultes de même qu’aux niveaux collégial et 
universitaire. Ce matériel pédagogique est basé sur les principes de l’enseignement 
explicite de façon à présenter les difficultés de manière croissante et systématique. 
Étant aussi fidèle à des principes de différenciation pédagogique, le matériel tient 
compte de la langue maternelle de l’apprenant chaque fois que c’est possible et 
pertinent. 
3. NATURE DE LA PARTICIPATION AU PROJET 
a) Vous serez invités à faire l’activité d’apprentissage proposée en suivant des étapes 
précises. Il sera important de ne pas sauter d’étapes afin que la mise à l’essai soit 
valide et qu’elle puisse avoir des effets positifs sur votre maitrise des difficultés 
ciblées. 
b) Votre participation est volontaire. De plus, à tout moment durant le processus, vous 
aurez la liberté de vous retirer du projet. 
4. AVANTAGES À PARTICIPER 
a) Comme vous êtes en apprentissage du français, votre participation au projet de 
recherche vous aidera possiblement à consolider votre usage des déterminants et 
des prépositions en français écrit. 
5. CONFIDENTIALITÉ 
a) La participation au projet est entièrement confidentielle. Jamais votre nom ne sera 
nommé dans l’essai de maitrise. Tout le matériel de collecte de données sera détruit 
au plus tard quelques semaines après le dépôt de l’essai. 
6. CONSENTEMENT DU PARTICIPANT 
J’accepte de participer au projet de recherche pédagogique dans les conditions 
mentionnées ci-haut. 
Nom: ___________________                                                    Date: ______________ 
Signature: __________________ 
7. ENGAGEMENT DU CHERCHEUR 
Je m’engage à soutenir la participation du candidat ou de la candidate dans les 
conditions détaillées ci-haut. 





FORMULAIRE DE CONSENTEMENT (Version de l’enseignant-e) 
Titre de la recherche: Matériel pédagogique destiné à l’aide à l’apprentissage et à l’enseignement 
pour l’acquisition du français par les élèves allophones 
Chercheur: Bernier, Sébastien-D., enseignant (CEA Champlain), étudiant (Université de 
Sherbrooke) 
1. INTRODUCTION 
a) Avant de signer ce consentement, prenez le temps de bien lire et de bien 
comprendre les implications de votre participation. Questionnez le chercheur au 
besoin. 
2. DESCRIPTION DU PROJET 
a) Les élèves allophones qui apprennent le français et qui ont atteint un niveau avancé 
d’apprentissage gardent souvent certaines lacunes. Parmi celles-ci, on compte 
généralement l’usage des déterminants et des prépositions. Or, vous avez été ciblé 
comme étant une personne pouvant bénéficier de cette recherche qui est en cours. 
b) J’ai conçu du matériel pédagogique pouvant répondre à ce besoin qui est bien réel 
chez les allophones à l’Éducation des adultes de même qu’aux niveaux collégial et 
universitaire. Ce matériel pédagogique est basé sur les principes de l’enseignement 
explicite de façon à présenter les difficultés de manière croissante et systématique. 
Étant aussi fidèle à des principes de différenciation pédagogique, le matériel tient 
compte de la langue maternelle de l’apprenant chaque fois que c’est possible et 
pertinent. 
3. NATURE DE LA PARTICIPATION AU PROJET 
a) Vous serez invités à accompagner un ou quelques-uns de vos élèves dans le cadre 
de l’activité d’apprentissage proposée. Il sera important d’encourager l’élève à ne 
pas sauter d’étapes afin que la mise à l’essai soit valide et qu’elle puisse avoir des 
effets positifs sur leur maitrise des difficultés ciblées. 
b) Votre participation est volontaire. De plus, à tout moment durant le processus, vous 
aurez la liberté de vous retirer du projet ou de retirer du projet l’un des élèves 
participants. 
4. AVANTAGES À PARTICIPER 
a) Vous ferez la découverte d’un matériel pédagogique inédit répondant à des besoins 
pédagogiques ciblés. 
5. CONFIDENTIALITÉ 
a) La participation au projet est entièrement confidentielle. Jamais votre nom ne sera 
nommé dans l’essai de maitrise. Tout le matériel de collecte de données sera détruit 
au plus tard quelques semaines après le dépôt de l’essai. 
6. CONSENTEMENT DU PARTICIPANT 
J’accepte de participer au projet de recherche pédagogique dans les conditions 
mentionnées ci-haut. 
Nom: ___________________                                                    Date: ______________ 
Signature: __________________ 
7. ENGAGEMENT DU CHERCHEUR 
Je m’engage à soutenir la participation du candidat ou de la candidate dans les 
conditions détaillées ci-haut. 










1. As-tu visionné le premier diaporama? 
 
2. Lis le texte. 
3. Souligne tous les déterminants. 
 
Mark et Tanya vivent au Québec depuis maintenant six ans. Ils ont 
une fille, Alexandra, qui est née en Ukraine, leur pays d’origine. Elle a 
neuf ans. 
 
Cet été, ils ont décidé de voyager en famille au Lac-Saint-Jean. Au 
mois de mars, Mark avait réservé un terrain de camping à Saint-
Félicien pour une semaine. Ils n’ont jamais visité cette partie du 
Québec, mais ils en ont entendu parler abondamment. Alexandra a 
très hâte d’y aller car sa mère lui a expliqué qu’il y avait un grand zoo 
à Saint-Félicien et qu’on pouvait s’y rendre en marchant à partir du 
camping! 
 
Ce matin-là, le réveille-matin a sonné même si c’était le mois de juillet 
et que toute la famille était en vacances. Mark et Tanya aiment partir 
très tôt pour profiter pleinement de la journée. Quant à Alexandra, 
cette organisation fait toujours du départ un évènement très spécial. 
 




À cinq heures du matin, toute la famille était dans la voiture. L’heure 
du départ avait sonné! 
La famille roulait sur l’autoroute 40 en direction est. C’était un 
moment magique pour les passagers: la route était totalement libre et 
la lumière du lever du soleil sur la ville était magique.  
 
Alexandra s’était totalement réveillée, elle qui dormait profondément il 
y avait moins d’une heure. La durée du trajet était évaluée à environ 
cinq heures trente minutes. 
 
4. Remets ta copie à ton enseignant(e). 
a. Tu pourras revoir cet exercice à la fin pour faire une 
seconde correction. 
 






As-tu visionné le deuxième diaporama? 
1. Lis le texte. 
2. Choisis le bon déterminant lorsque c’est demandé. 
a. Vérifie bien le genre et le nombre du nom avant de 
choisir. 
b. Fais attention: le genre des noms varie souvent d’une 
langue à l’autre! 
c. Il y a parfois deux déterminants qui sont possibles, 
mais choisis toujours celui qui convient le mieux à la 
situation. 
 
Durant le trajet, Alexandra avait prévu d’écouter une/de la/du/la 
musique, de lire la/une/des bande-dessinée et de faire des/de 
la/une charades avec le/son/un père. Elle avait aussi hâte de voir 
les paysages sur la/une route 155 entre Trois-Rivières et le/un Lac-
Saint-Jean. Ses/Les/Des parents avaient entendu dire qu’ils étaient 
splendides. 
 
Plusieurs heures plus tard, leur patience a été récompensée. En effet, 
ils ont vu au loin une/l’/cette étendue d’eau qui semblait infinie. 
C’était ce/un/le Lac! Il ne leur restait plus qu’à prendre la route le 
longeant jusqu’à Saint-Félicien! 
 
Toutefois, les/des/ses voyageurs se sont réjouis un peu trop 
rapidement. En effet, une/la route qui longe un/le Lac-Saint-Jean est 
étroite et des/leur/les voitures ne peuvent pas y rouler aussi vite que 
sur d’autres routes plus importantes. Alexandra ne s’attendait pas à 
attendre encore quarante minutes… 
 
À l’/leur/son arrivée, Mark est sorti de la voiture pour signer 
des/les/ses papiers nécessaires à la/une location du site. À son/leur 
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retour dans un/le/ce véhicule, il a accroché la vignette sur le 
rétroviseur avant de se rendre jusqu’au terrain dont il venait de 
finaliser la/une/les transaction. 
 
‒ Quel magnifique terrain! se sont écriés ensemble Mark et 
Tanya.  
‒ La/Une/Cette superficie du site, la/une/cette place du rond 
de feu et la/une/cette qualité de l’/une/cette/cet 
ensoleillement sont parfaites! a ajouté Mark. 
‒ Oui. Je sens qu’on va avoir de belles vacances. 
‒ Papa! Maman! Il y a une/la piscine et un/le terrain de soccer! 
‒ C’est super! a dit Mark en souriant. 
 
Quelques secondes plus tard, trois enfants sont passés à vélo sur le 
petit chemin où circulent les/des voitures. C’est alors qu’Alexandra 
est devenue triste et a regardé ses/des/leurs/leur parents, affolée. 
‒ Non, on n’a pas apporté ton vélo, notre support était brisé… 
3. Les phrases suivantes reprennent des idées de la partie 2. 
Complète-les en y ajoutant les bons déterminants: 
 
a. En allant au Lac-Saint-Jean, Alexandra s’est préparée 
pour faire du trajet un grand plaisir! 
 
b. La famille a eu besoin des charades d’Alexandra et son 
père pour passer le temps. 
 
c. En arrivant, la famille parle des espaces aménagés 
pour les activités sportives. 
 
4. Encercle les déterminants prépositionnels de ces trois 
phrases. 
a. Quand tu auras terminé, ton enseignant(e) le corrigera 
avec toi. 





As-tu visionné le troisième diaporama? 
1. Lis le texte. 
 
2. Choisis le bon déterminant lorsque c’est demandé. 
a. Vérifie bien le genre et le nombre du nom avant de 
choisir. 
b. Fais attention: le genre des noms varie souvent d’une 
langue à l’autre. 
c. Il y a parfois deux déterminants qui sont possibles, 
mais choisis toujours celui qui convient le mieux à la 
situation. 
3. Encercle les déterminants prépositionnels. Ces 
déterminants contiennent une préposition (à ou de) qui 
n’est pas visible! 
 
Malgré le chagrin d’Alexandra, l’installation du campement a débuté. 
Elle aidait ses parents comme elle pouvait et surtout sans nuire à 
leur travail. Soudain, elle a entendu une voix derrière elle: 
‒ Bonjour. Je m’appelle Martine. 
 
Martine était une/leur voisine de campement. Elle avait onze ans. 
Elle a invité Alexandra à faire du vélo sur le site du camping de Saint-
Félicien. À ce moment, le père de Martine, qui avait compris 
qu’Alexandra n’avait pas de vélo, est venu lui offrir celui de son fils, 
Alexandre, le petit frère de Martine: 
 
‒ Il est toujours à la piscine ou au terrain de soccer. Il ne l’a 
presque pas utilisé depuis qu’on est arrivé. 
Ils campaient à Saint-Félicien depuis une semaine et y restaient 




Martine et Alexandra avaient sept jours devant eux pour jouer 
ensemble! 
‒ Merci beaucoup, monsieur. 
 
Alexandra était très contente, même si le vélo qu’elle avait enfourché 
était décoré avec le/les superhéros qu’elle détestait le plus. Cela n’a 
pas empêché les fillettes de partir à l’aventure sur le site du camping. 
 
Au retour de leur balade, Alexandra et Martine ont trouvé leurs 
parents respectifs assis ensemble à une table extérieure. Ils 
discutaient et riaient en buvant une/de la bière. Les fillettes se sont 
regardées en souriant. Une belle semaine de vacances était en 
perspective! 
4. Retourne au début de l’exercice pour t’assurer que tu as fait 
toutes les tâches demandées. 
5. Réponds aux questions suivantes à l’aide de phrases 
complètes? Pour y répondre correctement, tu devras 
utiliser des déterminants prépositionnels. 
 
a. À l’exception de ses parents, à qui Alexandra a-t-elle 
parlé ce jour-là? 
Elle a parlé aux voisins. 
 
b. À quel endroit peut-on utiliser un ballon sur le terrain 
de camping? 
On peut utiliser un ballon au terrain de soccer. 
 
c. D’où Alexandra et Martine sont-elles parties pour faire 
leur promenade à vélo? 
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Elles sont parties du site. 
 






As-tu visionné le quatrième diaporama? 
 
1. Lis le texte. 
2. Écris les bons déterminants. 
a. Vérifie bien le genre et le nombre du nom avant de 
choisir. 
b. Fais attention: le genre des noms varie souvent d’une 
langue à l’autre. 
c. Il y a parfois plusieurs déterminants qui sont 
possibles, mais choisis toujours celui qui convient le 
mieux à la situation. 
d. Assure-toi de bien vérifier la construction des verbes. 
Certains sont indirects! 
 
Durant leur séjour, même la météo a été clémente. Une ondée de 
pluie forte a obligé les campeurs à rester à l’abri des tentes. 
Cependant, le beau temps des autres jours leur a permis de faire de 
nombreuses activités. Ils ont d’abord profité des installations du 
camping, mais ils ont aussi fait trois visites touristiques. 
 
La première visite a été de se rendre au Parc national de la Pointe-
Taillon pour profiter de la plage du Lac-Saint-Jean. Les enfants se 
sont amusés dans l’eau du Lac-Saint-Jean avant de manger un/leur 
diner. Vers quinze heures, avant de retourner au camping, les 
parents ont offert un cornet de crème glacée à chaque enfant. De 
plus, Alexandra a eu la bonne idée d’acheter une carte postale pour 
l’envoyer à sa grand-mère, en Ukraine. 
 
Plus tard durant la semaine, les voyageurs ont visité le Village 
historique de Val-Jalbert. Ce village avait été bien vivant durant les 
années 1920, mais les problèmes économiques de la pulperie du 
village ont causé sa désertion. L’école, l’église et toutes les maisons 
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inhabitées ont donné froid dans le dos aux enfants. C’est surement 
pour cette raison qu’on l’appelle aussi le «Village fantôme»! 
 
Enfin, ils se sont rendus à La Doré pour visiter l’étonnant Moulin des 
pionniers. Un opérateur très sympathique y a fait fonctionner le 
moulin actionné par l’eau de la rivière! Finalement, ils ont même eu 
droit à une pièce de théâtre très divertissante racontant les 
évènements historiques importants. Quelle journée mémorable! 
 
Les fillettes avaient le cœur gros quand elles se sont quittées à la fin 
de la semaine, mais elles ont été agréablement surprises de 
s’apercevoir qu’elles habitaient dans la même ville! Comme les deux 
familles se sont échangé leur courriel, elles ont pu communiquer et se 










Questionnaire destiné aux élèves 
En lien avec la SAÉ que tu as faite, répond le plus clairement et le plus honnêtement 
possible aux questions suivantes: 
 
1. Est-ce que la SAÉ t’a aidé à mieux comprendre l’utilisation des verbes 









2. Est-ce que les diaporamas automatiques t’ont aidé dans ta compréhension des 
différents déterminants et des prépositions? 
______________________________________________________________ 
 
a. Si oui, te sentais-tu plus en confiance dans ton apprentissage 
individuel grâce aux diaporamas que tu avais visionnés? 
________________________________________________________ 
 
3. Le fait que la SAÉ contenait seulement une situation (le voyage d’Alexandra 









4. Qu’est-ce que cela a changé d’avoir des consignes adaptées à des facettes de 









6. Crois-tu que tu as maintenant de nouvelles stratégies, de nouveaux trucs, pour 
utiliser les déterminants et les prépositions dans tes travaux scolaires? 
_____________________________________________________________ 
 















AVERTISSEMENT AU LECTEUR 
 
Les réponses des élèves ont été retranscrites le plus fidèlement possible. Nous 
les avons modifiées à l’occasion pour nous assurer que le propos soit accessible au 





Réponses de l’élève 1 
En lien avec la SAÉ que tu as faite, répond le plus clairement et le plus honnêtement 
possible aux questions suivantes: 
 
13. Est-ce que la SAÉ t’a aidé à mieux comprendre l’utilisation des verbes 
indirects avec des déterminants? Explique pourquoi. 
Oui. Je n’avais pas vraiment compris le côté indirect. Je ne pensais pas que 
ça aidait pour les déterminants. 
 
a. Est-ce que cela t’aide encore quand tu rédiges en classe? 
J’y pense tout le temps! 
 
14. Est-ce que les diaporamas automatiques t’ont aidé dans ta 
compréhension des différents déterminants et des prépositions? 
Oui, c’était clair. 
a. Si oui, te sentais-tu plus en confiance dans ton apprentissage 
individuel grâce aux diaporamas que tu avais visionnés? 
Oui, j’ai mieux pensé. 
 
15. Le fait que la SAÉ contenait seulement une situation (le voyage 
d’Alexandra avec sa famille) t’a-t-il aidé à choisir les bons déterminants 
durant la SAÉ? Pourquoi? 
Oui. D’habitude, il faut imaginer. Je n’ai pas d’imagination. 
 
16. Qu’est-ce que cela a changé d’avoir des consignes adaptées à des facettes 
de ta langue maternelle? 
Je me sentais mieux compris. Ça m’a aidée. 
 




Au début, c’était facile. 
 
18. Crois-tu que tu as maintenant de nouvelles stratégies, de nouveaux trucs, 
pour utiliser les déterminants et les prépositions dans tes travaux 
scolaires? 
Oui. 
a. Donne un exemple: 
Je pense aux prépositions. 
 
Merci beaucoup pour ta participation! 
 
 
Réponses de l’élève 2 
En lien avec la SAÉ que tu as faite, répond le plus clairement et le plus honnêtement 
possible aux questions suivantes: 
 
1. Est-ce que la SAÉ t’a aidé à mieux comprendre l’utilisation des verbes 
indirects avec des déterminants? Explique pourquoi. 
Oui, je sais plus quoi faire. Ce n’est plus au hasard. 
 
a. Est-ce que cela t’aide encore quand tu rédiges en classe? 
Quand j’y pense. 
 
2. Est-ce que les diaporamas automatiques t’ont aidé dans ta 
compréhension des différents déterminants et des prépositions? 
Oui. C’était compréhensible. 
b. Si oui, te sentais-tu plus en confiance dans ton apprentissage 





3. Le fait que la SAÉ contenait seulement une situation (le voyage 
d’Alexandra avec sa famille) t’a-t-il aidé à choisir les bons déterminants 
durant la SAÉ? Pourquoi? 
Oui. Comme pour les déterminants possessifs, je sais lequel écrire. 
 
4. Qu’est-ce que cela a changé d’avoir des consignes adaptées à des facettes 
de ta langue maternelle? 
J’ai moins pensé en espagnol. 
 
5. Que penses-tu du niveau de difficulté de la SAÉ? Est-ce trop facile? Trop 
difficile? 
Ça semblait très facile, mais c’était des fois difficile. 
 
6. Crois-tu que tu as maintenant de nouvelles stratégies, de nouveaux trucs, 
pour utiliser les déterminants et les prépositions dans tes travaux 
scolaires? 
Oui. 
c. Donne un exemple: 
Je sais que les prépositions, ce n’est pas logique. 
 
Merci beaucoup pour ta participation! 
 
 
Réponses de l’élève 3 
En lien avec la SAÉ que tu as faite, répond le plus clairement et le plus honnêtement 
possible aux questions suivantes: 
 
1. Est-ce que la SAÉ t’a aidé à mieux comprendre l’utilisation des verbes 
indirects avec des déterminants? Explique pourquoi. 




a. Est-ce que cela t’aide encore quand tu rédiges en classe? 
Oui. 
 
2. Est-ce que les diaporamas automatiques t’ont aidé dans ta 
compréhension des différents déterminants et des prépositions? 
Oui. 
a. Si oui, te sentais-tu plus en confiance dans ton apprentissage 
individuel grâce aux diaporamas que tu avais visionnés? 
Pour la différence partitif / prépositionnel. 
 
3. Le fait que la SAÉ contenait seulement une situation (le voyage 
d’Alexandra avec sa famille) t’a-t-il aidé à choisir les bons déterminants 
durant la SAÉ? Pourquoi? 
Oui, beaucoup pour les déterminants indéfinis, définis, démonstratifs, etc. 
 
4. Qu’est-ce que cela a changé d’avoir des consignes adaptées à des facettes 
de ta langue maternelle? 
J’ai plus pensé en français, moins dans ma langue. 
 




6. Crois-tu que tu as maintenant de nouvelles stratégies, de nouveaux trucs, 
pour utiliser les déterminants et les prépositions dans tes travaux 
scolaires? 
Oui. 
a. Donne un exemple: 
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Pour les partitifs. Je connais maintenant la différence avec les 
déterminants prépositionnels. 
 
Merci beaucoup pour ta participation! 
 
 
Réponses de l’élève 4 
En lien avec la SAÉ que tu as faite, répond le plus clairement et le plus honnêtement 
possible aux questions suivantes: 
 
1. Est-ce que la SAÉ t’a aidé à mieux comprendre l’utilisation des verbes 
indirects avec des déterminants? Explique pourquoi. 
J’ai du mal à faire la différence entre les déterminants définis et indéfinis. 
C’est mieux maintenant. 
 
a. Est-ce que cela t’aide encore quand tu rédiges en classe? 
Vraiment. J’entends vos explications du diaporamas dans ma tête! 
 
2. Est-ce que les diaporamas automatiques t’ont aidé dans ta 
compréhension des différents déterminants et des prépositions? 
Oui, comme j’ai dit. 
a. Si oui, te sentais-tu plus en confiance dans ton apprentissage 
individuel grâce aux diaporamas que tu avais visionnés? 
Oui. Maintenant aussi. 
 
3. Le fait que la SAÉ contenait seulement une situation (le voyage 
d’Alexandra avec sa famille) t’a-t-il aidé à choisir les bons déterminants 
durant la SAÉ? Pourquoi? 




4. Qu’est-ce que cela a changé d’avoir des consignes adaptées à des facettes 
de ta langue maternelle? 
Pas beaucoup de choses. Je connais ce genre d’avertissements écrits. 
 
5. Que penses-tu du niveau de difficulté de la SAÉ? Est-ce trop facile? Trop 
difficile? 
C’est souvent facile, mais la SAÉ aide à mieux comprendre. 
 
6. Crois-tu que tu as maintenant de nouvelles stratégies, de nouveaux trucs, 
pour utiliser les déterminants et les prépositions dans tes travaux 
scolaires? 
Je pense que oui. 
b. Donne un exemple: 
Je me pose de meilleures questions, je pense. 
 
Merci beaucoup pour ta participation! 
 
 
Réponses de l’élève 5 
En lien avec la SAÉ que tu as faite, répond le plus clairement et le plus honnêtement 
possible aux questions suivantes: 
 
1. Est-ce que la SAÉ t’a aidé à mieux comprendre l’utilisation des verbes 
indirects avec des déterminants? Explique pourquoi. 
Oui, J’oubliais souvent les prépositions. 
 
a. Est-ce que cela t’aide encore quand tu rédiges en classe? 




2. Est-ce que les diaporamas automatiques t’ont aidé dans ta 
compréhension des différents déterminants et des prépositions? 
Oui. Je les ai réécoutés souvent. 
a. Si oui, te sentais-tu plus en confiance dans ton apprentissage 
individuel grâce aux diaporamas que tu avais visionnés? 
Oui. 
 
3. Le fait que la SAÉ contenait seulement une situation (le voyage 
d’Alexandra avec sa famille) t’a-t-il aidé à choisir les bons déterminants 
durant la SAÉ? Pourquoi? 
C’était long et l’histoire n’était pas très intéressante. Mais ça aidait à 
comprendre. 
 
4. Qu’est-ce que cela a changé d’avoir des consignes adaptées à des facettes 
de ta langue maternelle? 
Ça me disait de ne pas trop penser en espagnol. 
 
5. Que penses-tu du niveau de difficulté de la SAÉ? Est-ce trop facile? Trop 
difficile? 
Oui. Juste bien. 
 
6. Crois-tu que tu as maintenant de nouvelles stratégies, de nouveaux trucs, 
pour utiliser les déterminants et les prépositions dans tes travaux 
scolaires? 
Oui. 
b. Donne un exemple: 
Je dois vérifier le verbe (D, I) et les structures autour des 
déterminants. 









Réponses de l’enseignante 1 
En lien avec la SAÉ réalisée sur les déterminants et les prépositions, dites si vous être 
Tout à fait d’accord, D’accord, Plutôt en désaccord ou En désaccord avec les 
affirmations qui suivent. 
 
19. Les connaissances que les élèves avaient sur les déterminants et les 
prépositions ont été sollicitées par le matériel pédagogique. (Réseau 
sémantique) 
Tout à fait 
d’accord 




20. Je crois que le matériel pédagogique a aidé les élèves à mémoriser quelques 
structures verbales indirectes. (Charge cognitive et mémoire) 
Tout à fait 
d’accord 




21. Je crois que mes rétroactions ont aidé les élèves à développer des stratégies 
pour mieux réussir les exercices suivants. (Erreurs des 
élèves/Microrégulations) 
Tout à fait 
d’accord 




22. La feuille guide destinée à l’enseignant(e) m’a permis de mieux conseiller 
l’élève dans mes rétroactions. (Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 




23. Les diaporamas automatiques m’ont amené(e) a modifier ma façon 
d’enseigner certaines notions. (Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 








24. La situation narrative unique du matériel a permis aux élèves de questionner 
efficacement le contexte pour choisir les déterminants corrects. (Mise en 
situation) 
Tout à fait 
d’accord 




25. Les consignes adaptées à la langue maternelle des apprenants leur ont permis 
de mieux comprendre le système liant les déterminants et les prépositions. 
(Différenciation) 
Tout à fait 
d’accord 




26. Les consignes adaptées à la langue maternelle des apprenants m’ont aidé à 
mieux expliquer l’usage écrit des déterminants et des prépositions. 
(Différenciation/Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 




27. La progression du niveau de difficulté des exercices est adaptée aux besoins 
des élèves ciblés. (Planification pédagogique) 
Tout à fait 
d’accord 




28. Les diaporamas automatiques semblent avoir bien guidé l’élève dans sa 
compréhension des consignes et des tâches à accomplir. (Pratique guidée) 
Tout à fait 
d’accord 




29. Je pense que les élèves participants possèdent maintenant de nouvelles 
stratégies pour mieux rédiger en français. (Transfert/Connaissances 
conditionnelles et procédurales) 
Tout à fait 
d’accord 








30. Il serait souhaitable que ce type matériel pédagogique soit plus disponible 
pour les élèves allophones du secondaire et leurs enseignants. (Besoins 
didactiques) 
Tout à fait 
d’accord 






Merci beaucoup pour votre implication dans ce projet de recherche!  
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Réponses de l’enseignante 2 
En lien avec la SAÉ réalisée sur les déterminants et les prépositions, dites si vous être 
Tout à fait d’accord, D’accord, Plutôt en désaccord ou En désaccord avec les 
affirmations qui suivent. 
 
1. Les connaissances que les élèves avaient sur les déterminants et les 
prépositions ont été sollicitées par le matériel pédagogique. (Réseau 
sémantique) 
Tout à fait 
d’accord 




2. Je crois que le matériel pédagogique a aidé les élèves à mémoriser quelques 
structures verbales indirectes. (Charge cognitive et mémoire) 
Tout à fait 
d’accord 




3. Je crois que mes rétroactions ont aidé les élèves à développer des stratégies 
pour mieux réussir les exercices suivants. (Erreurs des 
élèves/Microrégulations) 
Tout à fait 
d’accord 




4. La feuille guide destinée à l’enseignant(e) m’a permis de mieux conseiller 
l’élève dans mes rétroactions. (Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 




5. Les diaporamas automatiques m’ont amené(e) a modifier ma façon 
d’enseigner certaines notions. (Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 








6. La situation narrative unique du matériel a permis aux élèves de questionner 
efficacement le contexte pour choisir les déterminants corrects. (Mise en 
situation) 
Tout à fait 
d’accord 




7. Les consignes adaptées à la langue maternelle des apprenants leur ont permis 
de mieux comprendre le système liant les déterminants et les prépositions. 
(Différenciation) 
Tout à fait 
d’accord 




8. Les consignes adaptées à la langue maternelle des apprenants m’ont aidé à 
mieux expliquer l’usage écrit des déterminants et des prépositions. 
(Différenciation/Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 




9. La progression du niveau de difficulté des exercices est adaptée aux besoins 
des élèves ciblés. (Planification pédagogique) 
Tout à fait 
d’accord 




10. Les diaporamas automatiques semblent avoir bien guidé l’élève dans sa 
compréhension des consignes et des tâches à accomplir. (Pratique guidée) 
Tout à fait 
d’accord 




11. Je pense que les élèves participants possèdent maintenant de nouvelles 
stratégies pour mieux rédiger en français. (Transfert/Connaissances 
conditionnelles et procédurales) 
Tout à fait 
d’accord 







12. Il serait souhaitable que ce type matériel pédagogique soit plus disponible 
pour les élèves allophones du secondaire et leurs enseignants. (Besoins 
didactiques) 
Tout à fait 
d’accord 






Merci beaucoup pour votre implication dans ce projet de recherche!  
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Réponses de l’enseignante 3 
En lien avec la SAÉ réalisée sur les déterminants et les prépositions, dites si vous être 
Tout à fait d’accord, D’accord, Plutôt en désaccord ou En désaccord avec les 
affirmations qui suivent. 
 
1. Les connaissances que les élèves avaient sur les déterminants et les 
prépositions ont été sollicitées par le matériel pédagogique. (Réseau 
sémantique) 
Tout à fait 
d’accord 




2. Je crois que le matériel pédagogique a aidé les élèves à mémoriser quelques 
structures verbales indirectes. (Charge cognitive et mémoire) 
Tout à fait 
d’accord 




3. Je crois que mes rétroactions ont aidé les élèves à développer des stratégies 
pour mieux réussir les exercices suivants. (Erreurs des 
élèves/Microrégulations) 
Tout à fait 
d’accord 




4. La feuille guide destinée à l’enseignant(e) m’a permis de mieux conseiller 
l’élève dans mes rétroactions. (Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 




5. Les diaporamas automatiques m’ont amené(e) a modifier ma façon 
d’enseigner certaines notions. (Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 








6. La situation narrative unique du matériel a permis aux élèves de questionner 
efficacement le contexte pour choisir les déterminants corrects. (Mise en 
situation) 
Tout à fait 
d’accord 




7. Les consignes adaptées à la langue maternelle des apprenants leur ont permis 
de mieux comprendre le système liant les déterminants et les prépositions. 
(Différenciation) 
Tout à fait 
d’accord 




8. Les consignes adaptées à la langue maternelle des apprenants m’ont aidé à 
mieux expliquer l’usage écrit des déterminants et des prépositions. 
(Différenciation/Besoins d’enseignement) 
Tout à fait 
d’accord 




9. La progression du niveau de difficulté des exercices est adaptée aux besoins 
des élèves ciblés. (Planification pédagogique) 
Tout à fait 
d’accord 




10. Les diaporamas automatiques semblent avoir bien guidé l’élève dans sa 
compréhension des consignes et des tâches à accomplir. (Pratique guidée) 
Tout à fait 
d’accord 




11. Je pense que les élèves participants possèdent maintenant de nouvelles 
stratégies pour mieux rédiger en français. (Transfert/Connaissances 
conditionnelles et procédurales) 
Tout à fait 
d’accord 








12. Il serait souhaitable que ce type matériel pédagogique soit plus disponible 
pour les élèves allophones du secondaire et leurs enseignants. (Besoins 
didactiques) 
Tout à fait 
d’accord 















SAÉ sur les déterminants et les prépositions à et de 
 
Nom de l’élève: ______________________________ 
Activités  Accompagnement Remarques, suivi, 
commentaires sur la 
tâche 
12) POUR COMMENCER… 
a) Rédige le texte de 200 
mots selon les consignes 
demandées. 
 
Expliquez à l’élève que 
ce texte sera numérisé et 
qu’il lui sera remis pour 
une seconde correction 
lorsque tous les 
exercices auront été 
complétés. La différence 
entre les deux versions 
témoignera 
probablement du progrès 
de l’élève dans l’usage 




13) Visionne le premier 
diaporama. 
 
Expliquez à l’élève où il 





prépositions_Séb) et lui 
demander de revenir à 
votre bureau pour 
prendre la Partie 1 du 
travail et pour vous 
poser des questions si 
nécessaire. Par la suite, 
l’élève pourra 
télécharger le diaporama 
s’il le désir. 
 
 
14) Fais la PARTIE 1 
selon les consignes 
demandées. 
Demandez à l’élève de 
souligner tous les mots 




déterminants. Ne lui 
donnez pas 
d’explications trop 
détaillées pour l’instant. 
Expliquez-lui que 
l’objectif est de vérifier 
sa compréhension 
actuelle de la difficulté. 
Suggérez-lui de visionner 
à nouveau le premier 
diaporama si nécessaire. 
Ne corrigez pas tout de 
suite cet exercice avec 
l’élève. Il pourra faire 
une deuxième 
vérification à la fin des 
exercices. 
15) Visionne le deuxième 
diaporama 
Expliquez à l’élève où il 





prépositions_Séb) et lui 
demander de revenir à 
votre bureau pour 
prendre la Partie 1 du 
travail et pour vous 
poser des questions si 
nécessaire. Par la suite, 
l’élève pourra télécharger 
le diaporama s’il le 
désir. 
 
16) Fais la PARTIE 2 
selon les consignes 
demandées. 
Assurez-vous que l’élève 
lit et comprend les 
consignes. Attirez son 
attention sur la 
démarche proposée et 
discutez avec lui des 
particularités de sa 
langue maternelle en lien 





Dans cette deuxième 
partie, l’élève devra 
choisir entre trois 
déterminants proposés. 
Il doit comprendre qu’il y 
aura parfois deux 
possibilités, mais qu’une 
seule d’entre elles tient 
vraiment compte du 
contexte, de la situation. 
Dites-lui que vous 
savez que, dans sa 
langue, les 
prépositions n’existent 
peut-être pas et que, 
pour cette raison, il 
doit être très vigilant 
face aux verbes et aux 
compléments du nom. 
Rappelez-lui aussi 
qu’en français les 
déterminants sont 
obligatoires avec les 
noms. Enfin, dites-lui 
aussi que si les 
prépositions et les 
déterminants existent 
dans sa langue, les 
différences 
d’utilisation sont 
inévitables (le genre, 
par exemple ou encore 
la traduction littérale 
de la préposition). 
Corrigez-le avec lui en 
l’aidant à verbaliser sa 
démarche. 
17) Visionne le troisième 
diaporama. 
Demandez à l’élève de 
visionner le troisième 
diaporama et de revenir 
à votre bureau pour 
prendre la Partie 3 du 






autres pour tout ce qui 
concerne les 
prépositions. Par la 
suite, l’élève pourra 
télécharger le diaporama 
s’il le désire. 
18) Fais la PARTIE 3 
selon les consignes 
demandées. 
C’est ici qu’entrent en 
jeu les prépositions dans 
la tâche demandée. 
Assurez-vous que l’élève 
lit et comprend les 
consignes. Attirez son 
attention sur la 
démarche proposée et 
discutez avec lui des 
particularités de sa 
langue maternelle en lien 
avec les explications de 
la tâche. Dans plusieurs 
langues, les prépositions 
n’existent pas. 
Dans cette troisième 
partie, l’élève devra 
choisir un déterminant 
sans qu’aucun ne lui soit 
proposé. Il doit 
comprendre qu’il y aura 
parfois quelques 
possibilités, mais qu’une 
seule d’entre elles 
tiendra vraiment compte 
du contexte, de la 
situation.   Rappelez-lui 
que vous savez que, 
dans sa langue, les 
prépositions n’existent 
pas et que, pour cette 
raison, il doit être très 
vigilant face aux 
verbes et aux 




Invitez-le à visionner de 
nouveau le troisième 
diaporama si vous le 
jugez pertinent. 
Corrigez-le avec lui en 
l’aidant à verbaliser sa 
démarche. 
19) Demande à ton 
enseignant(e) de te 
remettre le texte que tu 
as rédigé au départ. 
Corrige-le de nouveau. 
À ce moment, vous avez 
en mains le texte de 
départ de l’élève. 
Assurez-vous qu’il a été 
numérisé par le 
chercheur. Demandez à 
l’élève de le corriger à 
nouveau en utilisant les 
stratégies apprises 
durant la SAÉ. Vous 
pourrez ensuite 
comparer les deux 
versions avec l’élève 
pour faire une correction 
finale. Relevez avec lui 
les déterminants et les 
prépositions 
manquants qui ont 
possiblement été 
ajoutés lors de la 
deuxième correction. 
 
20) Visionne le quatrième 
diaporama. 
Demandez à l’élève de 
visionner le quatrième 
diaporama et de revenir 
à votre bureau pour 
prendre la Partie 4 du 
travail. Encouragez-le à 
verbaliser sa 
compréhension, entre 
autres pour tout ce qui 
concerne les 
déterminants 
prépositionnels. Par la 
suite, l’élève pourra 
télécharger le diaporama 






21) Fais la PARTIE 4 
selon les consignes 
demandées. 
Tous les déterminants 
sont mélangés. Aucun 
n’est mis en valeur par 
rapport aux autres. 
Assurez-vous que l’élève 
lit et comprend les 
consignes. Attirez son 
attention sur la 
démarche proposée et 
discutez avec lui des 
particularités de sa 
langue maternelle en lien 
avec les explications de 
la tâche. 
 
Dans cette troisième 
partie, l’élève devra 
choisir un déterminant 
sans qu’aucun ne lui soit 
proposé. Il doit 
comprendre qu’il y aura 
parfois quelques 
possibilités, mais qu’une 
seule d’entre elles 
tiendra vraiment compte 
du contexte, de la 
situation. 
 
Invitez-le à visionner de 
nouveau le quatrième 
diaporama si vous le 
jugez pertinent. 
Pour la carte postale, 
expliquez bien à l’élève 
qu’il doit respecter la 
situation de la SAÉ et 
qu’il doit reprendre des 
éléments racontés dans 
CE récit. Votre objectif 
est de l’encourager à 
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qu’il vient d’apprendre 
dans les exercices. 
Rappelez-lui deux 
choses importantes: 
 chaque nom 
soulève la question 
du déterminant; 
 une préposition 
peut faire partie de 
la structure du verbe 
ou encore du 
complément du nom. 
 
Corrigez-le avec lui en 
l’aidant à verbaliser sa 
démarche. 
22) Dans la prochaine 
tâche prévue à ton 
échéancier personnel, 
réutilise les stratégies 
apprises pour bien 
utiliser les déterminants 
et les prépositions! 
Le moment venu, 
rappelez à l’élève les 
stratégies travaillées. 
Continuez de lui 
rappeler qu’en 
français, chaque nom 
soulève la question du 
déterminant et qu’il 
faut questionner le 
contexte pour choisir 













1. Écris un texte d’environ 200 mots expliquant ce qu’est pour 
toi une journée parfaite. 
a. Tu peux parler des activités, des personnes qui 
t’accompagnent, du lieu où tu te trouves, de la 
période de l’année… 
b. Ton texte sera divisé de la manière suivante: 
i. Une très courte introduction; 
ii. Un premier paragraphe consacré à la matinée; 
iii. Un deuxième paragraphe consacré à l’après-
midi; 
iv. Un troisième paragraphe consacré à la soirée; 


































Quand tu as terminé, remets ton texte à ton enseignante. Tu 
pourras faire une autre correction après tous les exercices. 




5. As-tu visionné le premier diaporama? 
 
6. Lis le texte. 




Mark et Tanya vivent au Québec depuis maintenant six ans. Ils ont 
une fille, Alexandra, qui est née en Ukraine, leur pays d’origine. Elle a 
neuf ans. 
 
Cet été, ils ont décidé de voyager en famille au Lac-Saint-Jean. Au 
mois de mars, Mark avait réservé un terrain de camping à Saint-
Félicien pour une semaine. Ils n’ont jamais visité cette partie du 
Québec, mais ils en ont entendu parler abondamment. Alexandra a 
très hâte d’y aller car sa mère lui a expliqué qu’il y avait un grand zoo 
à Saint-Félicien et qu’on pouvait s’y rendre en marchant à partir du 
camping! 
 
Ce matin-là, le réveille-matin a sonné même si c’était le mois de juillet 
et que toute la famille était en vacances. Mark et Tanya aiment partir 
très tôt pour profiter pleinement de la journée. Quant à Alexandra, 
cette organisation fait toujours du départ un évènement très spécial. 
 
‒ C’est comme à Noël! dit-elle. 
 
À cinq heures du matin, toute la famille était dans la voiture. L’heure 
du départ avait sonné! 
La famille roulait sur l’autoroute 40 en direction est. C’était un 
moment magique pour les passagers: la route était totalement libre et 
la lumière du lever du soleil sur la ville était magique.  
 
Alexandra s’était totalement réveillée, elle qui dormait profondément il 
y avait moins d’une heure. La durée du trajet était évaluée à environ 




8. Remets ta copie à ton enseignant(e). 
a. Tu pourras revoir cet exercice à la fin pour faire une 
seconde correction. 
 




As-tu visionné le deuxième diaporama? 
5. Lis le texte. 
6. Choisis le bon déterminant lorsque c’est demandé. 
a. Vérifie bien le genre et le nombre du nom avant de 
choisir. 
b. Fais attention: le genre des noms varie souvent d’une 
langue à l’autre! 
c. Il y a parfois deux déterminants qui sont possibles, 
mais choisis toujours celui qui convient le mieux à la 
situation. 
 
Durant le trajet, Alexandra avait prévu d’écouter une/de la/du/la 
musique, de lire la/une/des bande-dessinée et de faire des/de 
la/une charades avec le/son/un père. Elle avait aussi hâte de voir 
les paysages sur la/une route 155 entre Trois-Rivières et le/un Lac-
Saint-Jean. Ses/Les/Des parents avaient entendu dire qu’ils étaient 
splendides. 
 
Plusieurs heures plus tard, leur patience a été récompensée. En effet, 
ils ont vu au loin une/l’/cette étendue d’eau qui semblait infinie. 
C’était ce/un/le Lac! Il ne leur restait plus qu’à prendre la route le 
longeant jusqu’à Saint-Félicien! 
 
Toutefois, les/des/ses voyageurs se sont réjouis un peu trop 
rapidement. En effet, une/la route qui longe un/le Lac-Saint-Jean est 
étroite et des/leur/les voitures ne peuvent pas y rouler aussi vite que 
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sur d’autres routes plus importantes. Alexandra ne s’attendait pas à 
attendre encore quarante minutes… 
 
À l’/leur/son arrivée, Mark est sorti de la voiture pour signer 
des/les/ses papiers nécessaires à la/une location du site. À son/leur 
retour dans un/le/ce véhicule, il a accroché la vignette sur le 
rétroviseur avant de se rendre jusqu’au terrain dont il venait de 
finaliser la/une/les transaction. 
 
‒ Quel magnifique terrain! se sont écriés ensemble Mark et Tanya.  
‒ La/Une/Cette superficie du site, la/une/cette place du rond de 
feu et la/une/cette qualité de l’/une/cette/cet ensoleillement 
sont parfaites! a ajouté Mark. 
‒ Oui. Je sens qu’on va avoir de belles vacances. 
‒ Papa! Maman! Il y a une/la piscine et un/le terrain de soccer! 
‒ C’est super! a dit Mark en souriant. 
 
Quelques secondes plus tard, trois enfants sont passés à vélo sur le 
petit chemin où circulent les/des voitures. C’est alors qu’Alexandra 
est devenue triste et a regardé ses/des/leurs/leur parents, affolée. 
‒ Non, on n’a pas apporté ton vélo, notre support était brisé… 
7. Les phrases suivantes reprennent des idées de la partie 2. 
Complète-les en y ajoutant les bons déterminants: 
 
a. En allant ______ Lac-Saint-Jean, Alexandra s’est 
préparée pour faire ______ trajet un grand plaisir! 
 
b. La famille a eu besoin _____ charades d’Alexandra et 
son père pour passer le temps. 
 
c. En arrivant, la famille parle _______ espaces aménagés 




8. Encercle les déterminants prépositionnels de ces trois 
phrases. 
a. Quand tu auras terminé, ton enseignant(e) le corrigera 
avec toi. 




As-tu visionné le troisième diaporama? 
6. Lis le texte. 
 
7. Choisis le bon déterminant lorsque c’est demandé. 
a. Vérifie bien le genre et le nombre du nom avant de 
choisir. 
b. Fais attention: le genre des noms varie souvent d’une 
langue à l’autre. 
c. Il y a parfois deux déterminants qui sont possibles, 
mais choisis toujours celui qui convient le mieux à la 
situation. 
8. Encercle les déterminants prépositionnels. Ces 
déterminants contiennent une préposition (à ou de) qui 
n’est pas visible! 
 
Malgré ______ chagrin d’Alexandra, ______ installation ______ 
campement a débuté. Elle aidait _______ parents comme elle pouvait 
et surtout sans nuire à leur travail. Soudain, elle a entendu ______ 
voix derrière elle: 
‒ Bonjour. Je m’appelle Martine. 
 
Martine était ______ voisine de campement. Elle avait onze ans. Elle a 
invité Alexandra à faire _______ vélo sur ______ site ________ camping 
de Saint-Félicien. À ce moment, _______ père de Martine, qui avait 
compris qu’Alexandra n’avait pas _______ vélo, est venu lui offrir celui 
de son fils, Alexandre, _______ petit frère de Martine: 
 
‒ Il est toujours à _____ piscine ou ______ terrain de soccer. Il ne 
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l’a presque pas utilisé depuis qu’on est arrivé. 
Ils campaient à Saint-Félicien depuis une semaine et y restaient 
encore durant toute la semaine à venir. 
 
Martine et Alexandra avaient sept jours devant eux pour jouer 
ensemble! 
‒ Merci beaucoup, monsieur. 
 
Alexandra était très contente, même si le vélo qu’elle avait enfourché 
était décoré avec _______ superhéros qu’elle détestait le plus. Cela n’a 
pas empêché les fillettes de partir à l’aventure sur ______ site _______ 
camping. 
 
Au retour de _______ balade, Alexandra et Martine ont trouvé _______ 
parents respectifs assis ensemble à ________ table extérieure. Ils 
discutaient et riaient en buvant _______ bière. Les fillettes se sont 
regardées en souriant. Une belle semaine de vacances était en 
perspective! 
9. Retourne au début de l’exercice pour t’assurer que tu as fait 
toutes les tâches demandées. 
10. Réponds aux questions suivantes à l’aide de phrases 
complètes? Pour y répondre correctement, tu devras 
utiliser des déterminants prépositionnels. 
 
a. À l’exception de ses parents, à qui Alexandra a-t-elle 
parlé ce jour-là? 
________________________________________________________ 
 






c. D’où Alexandra et Martine sont-elles parties pour faire 
leur promenade à vélo? 
________________________________________________________ 




As-tu visionné le quatrième diaporama? 
 
3. Lis le texte. 
4. Écris les bons déterminants. 
a. Vérifie bien le genre et le nombre du nom avant de 
choisir. 
b. Fais attention: le genre des noms varie souvent d’une 
langue à l’autre. 
c. Il y a parfois plusieurs déterminants qui sont 
possibles, mais choisis toujours celui qui convient le 
mieux à la situation. 
d. Assure-toi de bien vérifier la construction des verbes. 
Certains sont indirects! 
 
Durant ______ séjour, même _______ météo a été clémente. ______ 
ondée de pluie forte a obligé ______ campeurs à rester à l’abri ______ 
tentes. Cependant, _____ beau temps _______ autres jours leur a 
permis de faire _______ nombreuses activités. Ils ont d’abord profité 
______ installations _______ camping, mais ils ont aussi fait trois 
visites touristiques. 
 
______ première visite a été de se rendre _______ Parc national de la 
Pointe-Taillon pour profiter de _______ plage ________ Lac-Saint-Jean. 
_______ enfants se sont amusés dans ______eau ______ Lac-Saint-Jean 
avant de manger ______ diner. Vers quinze heures, avant de retourner 
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_______ camping, _______ parents ont offert ______ cornet de crème 
glacée à chaque enfant. De plus, Alexandra a eu _______ bonne idée 
d’acheter _______ carte postale pour l’envoyer à ______ grand-mère, en 
Ukraine. 
 
Plus tard durant _______ semaine, ________ voyageurs ont visité 
_______ Village historique de Val-Jalbert. _______ village avait été bien 
vivant durant _______ années 1920, mais ______ problèmes 
économiques de ______ pulperie _______ village ont causé _______ 
désertion. ______école, ______église et toutes ______ maisons 
inhabitées ont donné froid dans le dos ______ enfants. C’est surement 
pour ________ raison qu’on l’appelle aussi ______ «Village fantôme»! 
 
Enfin, ils se sont rendus à La Doré pour visiter ______ étonnant Moulin 
des pionniers. _______ opérateur très sy mpathique y a fait fonctionner 
_______ moulin actionné par ______eau de _______ rivière! Finalement, 
ils ont même eu droit à ______ pièce de théâtre très divertissante 
racontant _______ évènements historiques importants. Quelle journée 
mémorable! 
 
_______ fillettes avaient ______ cœur gros quand elles se sont quittées 
à ______ fin de _______ semaine, mais elles ont été agréablement 
surprises de s’apercevoir qu’elles habitaient dans ______ même ville! 
Comme les deux familles se sont échangé ______ courriel, elles ont pu 
communiquer et se rencontrer de nouveau pour parler encore ______ 
voyage à Saint-Félicien! 
 
5. Imagine que tu es Alexandra et que tu écris une carte 
postale à ta grand-mère qui est en Ukraine. Raconte-lui un 
ou deux éléments de ton séjour à Saint-Félicien. 
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a. Sois attentif au genre et au nombre des noms, au 
déterminant que tu utilises et à la construction des 
verbes que tu choisis. 
b. Utilise au moins deux déterminants prépositionnels, 
souligne-les. Utilise au moins deux déterminants 
partitifs, encercle-les. 
i. Au contraire des déterminants prépositionnels, 
















6. Fais-corriger ton exercice par ton enseignant(e). 
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Grand-Maman 
Kiev 
Ukraine 
Chère Grand-Maman, 
 
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
………………………………………………………………………
Alexandra  
